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序章 研究の目的および構成  
 
第 1 節  研究の目的と課題  
 本研究は、大村はまのことばの単元学習を分析対象として、その理
論および実践の基底となっている構成原理を明らかにすることを目的
としている。  
大村はま（ 1906 年～2005 年）は、一般に知られているように、日本
において戦前・戦中・戦後を通じて 50 年以上にわたって学校教師とし
て勤め上げた人物である。特に戦後の教育実践は「大村単元学習」とい
う名で知られており、大村は日本を代表することばの教育の実践家と
して著名である。本研究では、この大村が、主として戦後に形成してき
たことばの単元学習に焦点をあてて、その実践を支える構成原理を明
確化することを試みている。  
日本においては大変著名な教師であることから、本研究の各章でも
その都度の論点に関連して取り上げるように、氏の実践についての先
行研究は膨大な数を数えている。集中的に多いのは、大村が国語科に
おいてことばの単元学習を実践した教師であることから、国語科教育
論の枠内で論じられているものである。本節では、研究の目的と課題
を明確にするという目的を持って、代表的な例をいくつか見ておこう。 
 まずは、野地潤家による『大村はま国語教室の探究』（共文社、1993
年）が挙げられる。野地はこの研究において、大村の単元学習を論じる
上で欠かすことのできない論点を包括的に取り扱いながら、大村単元
学習の全体像を示そうと試みている。例えば、文学を通した読むこと
の学習指導や、「古典に親しむ」ことを目標とした学習指導、作文指導
といった論点である。このように、野地の研究は大村の教育実践の全
体像を把握する上で欠かせない研究であるが、その反面で、次の課題
を抱えている。すなわち、個別の論点については詳細な分析がなされ
ているものの、肝心の単元学習の構造的な特質については、極めて概
略的な説明が付されているのみだという点である。野地はこの研究に
おいて、大村の単元学習の構造的な特質を次のように述べている。  
 
  学習者ひとりひとりが夢中になって国語学習にうちこみ、優劣の
境をこえて、みずからの能力と可能性をせいいっぱいに伸ばしつ
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づけること―その目標に向かって、国語科授業が周密に組織さ
れていった。その授業組織は、単元的展開と名づけられるものだ
った 1。  
 
 この説明には、確かに大村が教師として重要視した要素が盛り込ま
れているが、それが各論的に分析されている諸論点とどのような関係
にあり、どのような構造をもって「単元的展開」（単元学習）として成
立していたのかは実のところ明示的ではない。大村が創出したことば
の単元学習の構造的特質を十分に明示できていない点で課題を抱えた
研究となっている。  
 野地の研究と似た課題を持つ研究として、萬屋秀雄による『大村は
ま「国語単元学習」から何を学ぶか―大村はま「国語単元学習」の徹
底的分析―』（溪水社、 1996 年）、橋本暢夫『大村はま「国語教室」
に学ぶ―新しい創造のために』（溪水社、2001 年）、同『大村はま「国
語教室」の創造性』（溪水社、2009 年）が挙げられる。これらの研究も、
内容構成としては、野地と同様に国語教育の様々な領域にわたる各論
的構成で成り立っている。そのため、大村が、国語教育の各領域におい
てどのような実践を構成したのかは極めて詳細に分析されているが、
その全体構造、すなわち「単元学習」としての構造がどのようなもので
あったのかは明示的でない。  
 こうした諸研究に対して、近年では、より明示的に、大村の単元学習
の全体構造を解明しようと試みた研究がなされ始めている。例えば、
坂東智子『大村はま古典学習指導の研究：具体像の解明と歴史的・現代
的意義づけ』（博士学位論文、2012 年、兵庫教育大学）は、大村の古典
の指導に焦点づけ、その構成過程の史的分析や、教材論的視点からの
単元構成の分析、学習指導要領との比較分析などがなされており、こ
れまでの大村の単元学習の研究とは一線を画す構造性を持っている。
各単元の分析は、その単元が実践された歴史的背景を踏まえつつ、実
践記録に基づいてなされた精緻なものであり、極めて信頼性の高い研
究である。とはいえ、論究の対象を古典の指導に焦点化しているため
に、他の領域の指導との関係を明示的に示し得ていないという弱点を
抱えており、結果として、古典の指導以外にも及んでいる大村の単元
学習について、その全体構造を示すまでには至っていない。  
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 最後に挙げるのは、甲斐伊織『大村はま国語教師のカリキュラム研
究―カリキュラムからみた単元学習論―』（博士学位論文、2017 年、早
稲田大学）である。この研究の特質は、従来、単元学習の研究において
弱いとされていたカリキュラム論の視点から分析がなされていること
である。個々の単元の分析のみならず、その「単元相互の関連や全ての
単元を構成する要素を明らかにする」2ことに研究の目的が置かれてお
り、大村の単元学習の全体構造を、カリキュラム構成の視点から解明
することを試みている。  
 この甲斐の研究は、これまでに見てきたどの研究よりも、明確に大
村の単元学習の全体構造を解明しようと試みたものであると理解する
ことができる。とはいえ、この目的は、カリキュラム論的視点からの分
析でいったいどこまで実現し得るものなのかという疑問が残る。本論
で詳論するように、単元学習論とは本来、カリキュラム論や教育方法
論のみならず、その背後にある教育目的論や知識論に基づく教材論、
教育空間論等の原理的諸論点を包摂して成立するものである。さらに
言えば、そうした諸理論を、教育実践を創出する教師はいかにして学
び得たりまた独自に構成したりするのかという、教師の学び論も問わ
なければならない。つまり、その全体構造を解明しようとするならば、
カリキュラム論的視点だけでは不十分であり、そのカリキュラム論を
支える原理的水準の問題までを含めて分析しなければならないのであ
る。しかし、甲斐の研究では、これらの点についての関係構造を明確化
する分析は行われておらず、その意味で大村の単元学習の原理は明ら
かにされていないと言ってよい。  
 こうした諸研究を概観して指摘できる課題は、次の 2 点である。  
 第一に、大村の「単元学習」という教育形態の原理が未だ明確化され
ていないことである。大村が国語教師であったこともあり、その先行
研究の多くは国語科教育論の枠内で行われたものであった。そのため、
これまでに確認したように、国語科の指導事項の具体的な内容や方法
については極めて詳細な分析が行われている。しかし、その一方で、
「単元学習」という教育形態の特質や全体構造を、歴史的に構成され
てきた単元学習論との比較やその構成に見られる原理的な問題にまで
論究して解明しようと試みた研究は極めて少ない。数少ない例外は、
甲斐伊織のカリキュラム研究であるが、これもカリキュラムの水準に
- 4 - 
 
焦点があてられていることから、本来そのカリキュラムを支えている
はずの教育目的論や知識論、教育空間論といった原理的な問題や、教
師の学び論は等閑視されている。  
 第二に、大村の「単元学習」の構成過程が潜在的に有している、新た
な教育実践を創出する上での理論的な発想が十分に析出されていない
ことである。端的に言えば、これまでの大村の単元学習に関する研究
は、大村の教育実践として展開された各単元の特質や、その連続性と
してのカリキュラム構造を解明することに力点が置かれてきた。こう
した志向性は、一方で、大村の単元学習をより精緻に分析することに
はつながるものの、他方で、その実践の理論的拡張の可能性を看過し
てしまう。本来であれば、大村の単元学習の構成過程は、一学校教師
が、様々な制度的条件や慣習的条件の中で独自の教育実践を創出して
きた過程として捉えることが可能である。その過程は、これまでには
見られなかった創造的な教育実践の創出過程と言い得るものであり、
また、教師が教育実践を創出する中で経験する、教師としての学びの
過程と言い得るものである。こうした教育実践の原理や教師の学びの
経験に関わる問題は、狭く国語科教育の枠内で論じられるだけのもの
ではないはずであり、より強く言えば、そうしたアプローチでは十分
に解明し得ない原理的水準の問題である。これまでの大村はまの単元
学習に関する研究が国語科教育論の枠内に閉じられてきたことで、結
果として、これらの点の可能性を理論的に論じたものは皆無という状
況になってしまっているのである。  
 本研究では、大村はまについての先行研究とは一線を画する、これ
らの課題に応えることによって、本節冒頭で示した目的を達すること
を目指す。問うべき課題が広範な範囲に及ぶため、先行研究の分析の
成果と本研究の論述の位置づけについては、すでに確認したものと次
節で検討する「単元学習」論ないし「単元」論を除けば、各章で論じる
こととする。  
 
第 2 節  基礎概念としての「単元」および「単元学習」  
第 1 項  「単元」概念の創出と「単元学習」の展開  
 本研究の対象となる「単元学習」とは何か。「単元学習」の研究には
どのような意義があるのか。本節では、これらの点を先行研究の成果
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に基づきながら明らかにしておきたい。  
 まずは、単元学習の前提となる「単元」（Einheit/unit）という概念
から確認する。単元ということばの創出は、ヘルバルト主義教授理論
の形成過程まで遡ることができる。つまり、単元は、近代教育学の展開
と共に言語化され、教育学的概念として成立したという歴史を持つこ
とになる。  
そもそも、単元という発想の萌芽は、倉澤剛によれば、ヘルバルト主
義者たちではなく、ヘルバルト自身においてすでに見ることができる
とされている 3。ヘルバルトは、よく知られるように、近代教育学の基
礎 を 作 っ た 人 物 と さ れ 、 中 で も 、「 明 瞭 」（ Klarheit）・「 連 合 」
（Association）・「系統」（System）・「方法」（Methode）の 4 段階から
なる教授過程を提唱した人物として紹介される 4。ヘルバルト主義教授
理論の展開過程を研究した庄司他人男によれば、ヘルバルトにおいて
は、段階性を持つ教授方法として示された「四つの段階と教授対象す
なわち教材の内容的なまとまり
・ ・ ・ ・
との関係が、新たな観点として生ずる
こと」5となったと述べられている。それは、「教材の「最小のまとまり」
すべてに、その四段階を適用することが、学習内容全体の「整然性」す
なわち「統一」を確保することにもつながってゆく」 6からである。そ
して、「それだけに「最小のまとまり」としてどのような内容を選定し、
どのような教材に構成するかが重要な問題になる」 7と庄司は述べる。
この庄司の分析からも明らかなように、極めて萌芽的なものではある
が、ヘルバルトが用いた教材の「最小のまとまり（Gruppe）」というこ
とばで、その単元観は示唆されていることがわかる。  
とはいえ、この「最小のまとまり」としての単元観は、極めて素朴な
ものであり、その意味で理論的には萌芽的な段階に留まっている。こ
のヘルバルトの萌芽的な発想を基に、実際にことばとして「単元」
（Einheit）を用いたのは、ヘルバルト主義者のツィラーである 8。ツィ
ラーは、ヘルバルトが提唱した 4 段階の教授過程を精緻化し、「分析」・
「総合」・「連合」・「系統」・「方法」の 5 段階からなる教授過程の「形
式的段階」を提唱すると同時に、それらが適用される教材のまとまり
を「方法的単元」（Methodische Einheit）ということばで概念化して
いる 9。この「方法的単元」こそが、直接的には「単元」ということば
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の端緒となっている。  
このツィラーに見られるような、「方法的単元」を含むヘルバルト主
義教授理論は、その後、日本やアメリカ等において、それぞれ独自の受
容の過程を辿っていることが先行研究では明らかにされている 10。以
下では、主に日本とアメリカの受容状況概観することで、「方法的単元」
が「単元学習」へと至る過程を整理しておく。  
まず、日本における受容の過程を見ておこう。この点については、稲
垣忠彦の研究が詳しく描出している。稲垣は、日本においてヘルバル
ト主義が受容されていく過程において、本来、それが有していた教授
理論の諸原理が様々に変節を受け、欠落していく過程を史料に基づい
て描き出している 11。  
本来、ヘルバルト主義教授理論においては、倫理学に基礎付けられ
る教育目的論や、教育内容における系統性の構成原理としての開化史
段階説（文化史段階説）、教育内容における関連性の構成原理としての
中心統合法、それから方法的単元という重要な原理が内包されていた。
しかし、教育目的論については、受容当時の明治期日本が抱えていた
「国家の教育目的の前提視」12がその受容を阻み、教育内容論としての
開化史段階説および中心統合法については「教則、教授細目、教科書を
前提視」することで「積極的な位置を失」13うことになったという。本
研究と関連の深い「方法的単元」も、後述するように、その解釈におい
て矮小化の過程を辿ることになる。その結果として残ったのは、教授
の段階説であり、このことが「教育内容の公的規定とともに、方法を定
式化することにより、公教育教授実践の定型化をおしすすめてい」14く
ことになる。本節の冒頭で示したヘルバルトの理解は、こうした日本
特有の受容の過程がつくり出した姿である。  
では、「方法的単元」はどのような経過を辿ったのか。この点を明確
にするために、単元学習の史的展開を論じた佐藤学の研究に着目して
みたい。佐藤は、日本における「方法的単元」の受容の過程について、
以下のように述べている。  
 
   この語（引用者註：Methodische Einheit）に「方法的単元」の
訳語をあてたのは、谷本富の『科学的教育学講義』（一八九五年）
と推定されるが、谷本の場合も、……（中略）……「方法的単元」
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に教材の選択や構成の原理を見出す視点は希薄であり、所与の教
科書教材を五段階教授に適用する際の便宜的な単位として捉えて
いる 15。  
 
 この分析の根拠として佐藤が挙げているのは、次の谷本富の言説（麻
生教育会での講義録）である。併せて見ておきたい。  
 
   偖此方法的単元と言うのが即ち一纏めとしての五段法を行うだ
けの範囲なのですが、然らば、此の方法的単元はどう言うもので
あるかと言えば、先ずお伽話にして申しますれば、かちかち山と
か或は舌切雀とか言う話は一つの方法的単元であります。読本な
どは、大抵一章一章一課一課で各々方法的単元となります 16。  
 
 本来、ツィラーの「方法的単元」は、ばらばらな知識や技能を寄せ集
めて百科辞書的に教材を提示するのではなく、学習の混乱をさけるよ
うに教材をまとめ上げる方法として提起されていたとされている 17。
言い換えるならば、教材を系統づけて組織化することを目指していた
のが「方法的単元」の考え方である。  
しかし、佐藤が指摘するように、谷本の言説では、その組織化の考え
方が、読本の一章や一課という「所与の教科書教材を五段階教授に適
用する際の便宜的な単位」として捉えられている。ツィラーの「方法的
単元」では、単元としてまとめられた教材の所与性は想定されていな
いが、谷本の言説では、その所与性が明確に示されている。その結果、
「方法的単元」は、現代で言うところの教科書教材における教材単元
へと矮小化して捉えられていることが見て取れる。  
こうした単元観は、他にもいくつか見られる。例えば、湯本武比古
は、1895 年（明治 28 年）に著した『新編教授学』において、「方法的
一致」ということばで、方法的単元を以下のように解説している。  
 
 各学科は、適当に分段して、以て之を教授すべく、且つ此の一分段
には、必ず有機的連系を保たしむべし。之を方法的一致と曰ふ。此
の方法的一致の大小は、学科により、又生徒発達の程度によりて、
固より一定せず。或るものは一時間に、他のものは二時間、又は其
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れ以上に渉ることあり。通例算術・幾何・物理の如きは、一時間に
おいて一方法的一致を教授し終るべきも、歴史・国語の如きは数時
間に渉るものなり。  
  例へば桃太郎の昔噺は、全体にて、一の方法的一致なり。物理の
斜面・槓杆・楔は、各々亦一方法的一致なり。博物の各教授題目は、
亦各々一方法的一致なり。然りと雖も、幼年生徒には、此の方法的
一致を、可成小にせざるべからず。即ち桃太郎の昔噺の如きも、或
は二又は三の方法的一致として、教授すべきものなり 18。  
 
 こうした谷本等の「方法的単元」（方法的一致）の解釈の背後にある
ものとして、佐藤は、当時の日本における「教育内容の国家規定性」19
を挙げている。谷本等がこうした言説を残した 1890 年代は、日本にお
いては、 1890 年（明治 23 年）の「教育勅語」の渙発、さらには第二
次小学校令の下で教育内容の規定を行った、 1891 年（明治 24 年）の
文部省令第十一号「小学校教則大綱」が制定された以降の時期にあた
っている。近代日本のカリキュラム政策史を研究した水原克敏は、「こ
の時期は、明治初期からの模索の過程に終止符を打って、近代日本の
カリキュラム政策が確立された時期である」20としている。また、水原
は、「カリキュラムを通史的に見ると、小学校教則大綱でカリキュラム
構成の基本が確立されており、この後はその修正という仕方で一九四
一（昭和一六）国民学校令まで保持されることになる」21と述べている。
こうした記述から、同時期が、近代日本における教育内容の国家規定
性の確立期にあたっていることがわかる。谷本等の「方法的単元」の受
容は、上述のような近代日本の社会状況の中で行われた。しかし、それ
は結果として、「「方法的単元」は、教育内容の国家規定性のもとで、教
材の選択と構成の原理を含まない「形式的段階」の適用の単位へと退
化する過程をたど」 22ることになったというわけである。  
 さて、アメリカの場合はどうであったのか。「方法的単元」の受容と
いう点では、日本と比較してみると目覚しく展開を遂げたのがアメリ
カである。同国においてヘルバルト主義が受容されたのは、日本とほ
ぼ同時期の 1890 年前後である。一般に知られるように、ドガーモ
（Charles DeGarmo）やマクマリー兄弟（Charles McMurry と Frank 
McMurry）等がイエナ大学での留学から帰国し、ヘルバルト主義教授
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理論を伝えている。  
 このアメリカにおける「方法的単元」の受容について、佐藤は次のよ
うに総括している。  
 
  アメリカの「方法的単元」は、認識段階に基礎をおく教材の選択と
構成の様式として受容され、以後の豊かな展開を準備するものと
なった。「方法的単元」の展開は、教科書教材の伝達と記憶学習を
基本とする定型的な授業（教科書法  textbook method）へのチャ
レンジとなり、教材概念を社会や自然の題材や事象に拡大し、そ
れを思考活動の単位に構成する方向を含んで成立している 23。  
 
 日本における受容の仕方と比べると、格段の違いがあることがわか
る。とりわけ、教科書法と呼ばれる定型的な授業を乗り越え、新たな
「教材の選択と構成の様式」として「方法的単元」が捉えられ、受容さ
れた点は注目に値する。  
当時のアメリカの状況はどうだったのだろうか。実際のところ、ア
メリカにおいてヘルバルト主義が受容された 1890 年代は、教育史研究
者のラヴィッチ（Diane Ravitch）が指摘するように、「アメリカ的な
教育「制度」は存在しなった」24時代であると言われる。学校は当時、
地域的な事柄であり、地域の「実業家、市民の指導者、および親で構成
される素人の教育委員会が管理」 25する地域コミュニティに極めて密
着した場であった。教育内容は「読み方、書き方、話し方、綴り方、習
字法、文法、算数、愛国心、明確な道徳律」26といった素朴な 3Rs と厳
しいしつけで構成されていた。教育方法は、いわゆる教科書の内容の
伝達と暗唱によって行われるレシテーションである。これがいわゆる
教 科 書 法 （ textbook method  別 名 と し て 記 憶 学 習 （ memoriter 
learning）とも呼ばれる）である 27。ラヴィッチは、1892 年に 36 都市
の公立学校を訪問したジョセフ・マイヤー・ライスの言説を引用する
形で、当時のレシテーションの状況を克明に伝えている。  
 
 学級で行う「全員一斉の」繰り返しが、普通であった。ボルチモア
では、子どもは「 1+1 は 2、2+1 は 3、3+1 は 4」などと、「リズム
よく」歌いながら、長い数字の足し算をしていた。ボストンでは、
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「エヌ、エイ、エム、イー、エヌ、エイ、エム、イー、ネイム（ name）。
単語の最後にイーがあると、エイ（ a）は、エイと発音します。単
語の最後にイーがあると、エイ（ a）は、エイと発音します。……
（中略）……」といっしょに歌っていた 28。  
 
ラヴィッチによれば、「教師は教授学の訓練をほとんど受けていなか
ったから、彼らは主として教科書からの暗唱を繰り返すという、古く
からの方法に頼っていた」29とされる。アメリカにおける「方法的単元」
の受容、より正確にはそれを含むヘルバルト主義の受容は、こうした
教育状況を積極的に変えていくことを目指して行われた。ヘルバルト
主義をアメリカに持ち込んだドガーモやマクマリー兄弟等は、「全米教
育協会（National Education Association）サラトガ大会（一八九二年）
においてヘルバルト・クラブを結成し」30て、ヘルバルト主義の受容と
普及を図った。このヘルバルト・クラブは、1895 年には、全米ヘルバ
ルト協会（ National Herbart Society for the Scientific Study of 
Education）へと拡大改組され、後にヘルバルト主義の理論を大きく組
み替えていくことになる。  
さて、単元（方法的単元）概念の確立過程を以上のように概観する
と、次の点を指摘することができるであろう。それは、「単元」という
ことばが、米国での展開に見られたように、そもそも新たな実践を生
み出すための理論的な潜在力を有しているという点である。日本にお
いては、その歴史的ないし社会体制的事情から単元ということばの持
つ潜在力が顕在化することはなかったが、アメリカにおいてはそれが
実現し、旧来の教育方法を根本的に問い直す教育実践として顕在化し
ている。そしてその顕在化は、その後も多様な単元（単元学習）の開発
として展開していくことになる。アメリカにおける、その後の「単元」
論の展開を、佐藤の研究に基づき概観しておこう。  
 ドガーモ等、アメリカにおけるヘルバルト主義者たちによって受容
された「方法的単元」は、次第に、理論的な母体であったヘルバルト主
義から離れて、独自の理論化への道を進むことになる。1890 年代には、
教授段階として考えられていた形式的段階説が、次第に子どもの思考
過程の段階説へと変化し、「方法的単元」が子どもの思考過程の追求を
基礎として再構成されていく 31。結果としてそれは、マクマリー兄弟に
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よる「タイプ・スタディ」や「トピック・スタディ」という初期の単元
学習として結実する 32。これらの実践は、「方法的単元」という学びの
単位を示す概念がその母体であったヘルバルト主義から離れ、「単元学
習」として新たな展開を見せ始める端緒となっている。さらに、 1900
年代には、子どもの思考過程を中心としつつも、「その枠を超える学習
経験の拡大と、教材の構成的な組織を実現」33するべく、様々な実験学
校で単元学習の開発が盛んに行われることになる。日本においてもよ
く知られるフランシス・W・パーカーのシカゴ教員養成学院やジョン・
デューイの実験学校（いわゆる、デューイ・スクール）における実験的
実践などはその典型的事例である 34。それらの実践は、いわゆる子ども
の「経験」を基礎とする学習経験の組織化の探求として知られ、子ども
中心主義の単元学習という、後々まで影響力を持つ単元学習の理論的
系譜を生み出すことになる。  
 1910 年代は、こうした子ども中心主義とは対立する原理に基づく単
元学習（社会的効率主義の単元学習）が台頭してくる時代となる。佐藤
によれば、産業主義の台頭と教育行政の官僚化を背景として、「工場モ
デルと企業モデルを基礎とする教材と学習経験の組織原理を形成」 35
することになる。「達成目標で示される「教育目標」と社会的に有用な
「教材」と「活動」で単元を構成する原理の形成」36とされる。アメリ
カ社会の爆発的な経済的発展が、こうした動向を支えたことは言うま
でもないであろう。しかし、こうした発想は、結果として単元学習その
ものを貧困化させることになったとも言える。佐藤は、「「効率性」を志
向するこの系譜では、基礎技能の訓練の領域と教科の系統的教授の領
域における単元学習の効用は疑問視され、単元の適用領域は、発見、観
察、作業などの経験領域に限定され」37ることになったという。いわば、
単元学習は、経験的な学習活動を展開する領域においてのみ効果があ
り、技術的な学習活動や教科の学習活動では効果が弱いと見なされた
ということである。これは、一方では単元学習の活動主義的性格を強
めることになりかねず、他方では教科学習との断絶を生みかねない性
質の変化であると言える。  
 こうした動向に対して、子ども中心主義の単元学習は批判的に相対
していくことになる。具体的には、社会的効率主義の単元学習が有し
ていた「大人の社会生活を教育の到達点とする社会化原理の保守的な
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性格、生産システムとのアナロジーで捉えられた学習過程の機械的で
人為的な性格、および、教育結果の知識や技能を商品価値のように測
定して価値づける評価方法」38を批判し、独自の単元学習を構成するこ
とで抵抗を試みている。  
 このようにして成立した、子ども中心主義の単元学習と社会効率主
義の単元学習は、その後の単元学習の展開を支える二大潮流となる。  
例えば、一方の子ども中心主義の単元学習は、1920 年代にリンカー
ン・スクールで開発された「作業単元」において、さらなる展開を見せ
ている。佐藤によれば、このリンカーン・スクールでの試みによって、
「「作業単元」の展開は、子どもの「興味の中心」に即して教師が主題
を選択し、〈直接経験〉→〈構成的作業〉→〈各教科学習（関連学習）〉
→〈学習結果の表現〉の段階的な過程をたどる」39ものと一般化され、
その実践構成の典型化が図られたという。これは最終的に、1930 年代
において公立学校に広く普及した単元学習の原形となり、その系譜を
引き継ぐ代表的なものが、日本においても有名な「カリフォルニア・プ
ログラム」（カリフォルニア・プラン）である。  
 また、他方の社会効率主義の単元学習は、その後、社会的態度の形成
を主たる目的とする社会適応主義の単元学習を導くことになる。その
典型例は、日本においても有名な「ヴァージニア・プログラム」（ヴァ
ージニア・プラン）である。日本においては、経験単元という概念をも
たらしたと理解されている同プログラムは、佐藤によれば次のように
評価されるものであった。  
 
   「社会適応主義」の系譜における「作業単元」は、キャズウェル、
ホプキンス等により「経験単元」として理論化されている。「経験
単元」は、「教材単元」と対立するものとされ、社会的態度の形成
を中心目的とする単元と規定された。この「経験単元」の理論は、
それまでの単元学習の中核的課題であった「教材」と「経験」の統
合、「思考」と「経験」の統合の原理的な追求を希薄にした理論で
あり、教材を方法的に構成する原理を内包しえない理論であった
40。  
 
 佐藤のこの手厳しい評価を受けたヴァージニア・プログラムは、実
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際のところ、日本における戦後の単元学習の展開を支える理論となっ
た。しかもそれだけではなく、当時の日本には異なる理論的系譜を持
つカリフォルニア・プログラムも持ち込まれており、いわば理論的に
は二極化した単元学習論が未整理のままでもたらされたことがわかる
のである。戦後、単元学習を巡って大きな混乱が起きるが、それはこう
した理論的な系譜を見れば、必然的な結果だったとも言える。  
 
第 2 項  大村の単元学習を研究する意義  
 さて、「単元学習」の展開を先行研究に基づき上記のように概観する
と、本研究の対象となる大村はまの単元学習論は、こうした理論的系
譜の日本における先端に位置づくことになることがわかる。日本にお
いては当初は形式的に定着した「単元」が、その後、第二次世界大戦後
に改めて「単元学習」として受容されることとなり、大村における単元
学習の初期の実践はこの戦後の受容の歴史的展開と軌を一にして成立
している 41。実のところ、本研究第 1 部で詳論するように、大村は、こ
の時期にもたらされた理論的系譜の異なる単元学習論に触れながら、
さらにはそれらに基づく日本的な亜種ともいうべき独自の解釈による
単元学習観にも触れながら、自らの単元学習を構成していくことにな
る。その過程は、大村の教師としての認識の変容という学びの過程と
して描出することができるものである。つまり、単純な単元学習論の
受容としてこの過程を解釈することはできず、大村の自律的な教育実
践の創出過程として分析される必要があるのである。結果として大村
は、単元学習という名において、極めて独自の教育実践を構成するこ
とになる。単元学習の日本における独自の展開である。  
 このように考えるならば、大村の単元学習を研究する意義は、次の
点にあると言えるであろう。すなわち、大村の単元学習の構成原理を
明らかにすることによって、単元学習論の現代的な到達点を示すこと
ができる、ということである。  
これまでに見てきたように、その実践の多様性を踏まえるならば、
単元学習全体を一義的に定義づけることは困難なことである。しかし、
それは、単元学習という教育形態に見られる諸特徴について明確化で
きないということを意味するわけではない。多様な歴史的背景や社会
情勢との相互影響によって、多様な形態として発展してきた単元学習
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であるが、それらに共通する点は、それまで一般的とされてきた教育
実践への対抗言説として成立しているという点である。つまり、単元
学習には、既存のものに代わる新たな教育実践をその背後に存在する
原理の再構築を含めた形で創出しようとする発想が、本来的に内包さ
れていることを意味する。この発想は、大村の単元学習においても共
通して見ることのできる特徴である。  
 この発想を理論的に拡張し、実践の背後にある原理を明示的に示す
ことができれば、「単元学習とは何か」という問いに直接的な解答を示
すことができないにしても、「単元学習を構成する原理とは何か」とい
う問題には、一定の解答を示すことができるはずである。そしての解
答は、これからの新たな単元学習や、その発想を引き継いで新たな展
開として創出されることが予期される未だ形を成していない教育実践
に対して、有効な理論的示唆を与えることになるものと言える。  
 
第 3 節  研究の構成  
 以上の意義を踏まえて、本研究では以下の 3 部構成で、大村はまの
単元学習の構成原理を明らかにしたい。  
 まず、第 1 部（第 1 章～第 3 章）では、「「教師の学び」と単元学習」
という主題のもとで、大村はまの単元学習の構成過程を原理的な視点
から明らかにすることを試みたい。単純な歴史的記述としてその展開
過程を描くのではなく、その過程を「教師の学び」という視点から解明
する。前節で指摘した通り、大村の単元学習の構成過程は、多様な単元
学習の考え方に触れつつ、既存の教育形態を批判的に捉えて新たな教
育実践を創出する過程となっている。ここに、単元学習一般が持つ、既
存のものに代わる新たな教育実践を創出するという発想を見出すこと
ができる。本研究では、この過程を、ヴィゴツキー派教育学において理
論 的 に 発 展 し て き た 第 3 世 代 活 動 理 論 に お け る 「 拡 張 的 学 習
（Expansive learning）」論を理論的枠組みとして用いて、分析を試み
たい。詳しくは第 1 章で論じるが、この活動理論における「拡張的学
習」の理論は、「いまだここにないものを学ぶ（ learning what is not 
yet there）」42という創造性を伴った学びの過程を分析する上で、極め
て効力を発揮する。大村が、自らの単元学習という「いまなここにない
もの」を創出する過程を「拡張的学習」として描出することで、その実
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践の構成過程から得られる理論的示唆を明示したい。  
 次に、第 2 部（第 4 章～第 6 章）では、「「ことば」観と単元学習」
という主題のもとで、大村はまの単元学習における教育の対象（内容）
でもあり方法でもある「ことば」の意味を明らかにすることを試みた
い。大村の単元学習の特徴的な点は、国語科という既存の教科の枠組
みにおいて実践されたことである。国語科におけることばの教師とし
て、大村は、「ことば」の単元学習論を構成したということである。そ
のとき、「ことば」は、単元学習という教育形態で取り扱われる教育の
対象（内容）であり、それと同時に、大村が教育を行う上での方法とも
なるという二重性を持つものである。大村は単元学習を構成する過程
で、この「ことば」に対する認識、すなわち「ことば」観をどのように
深化させていったのか。この点を、近年における教育哲学や認知科学、
言語（哲）学等の成果に基づきながら、第 4 章では「語彙の指導」を、
第 5 章では「古典の指導」を、そして第 6 章では「学習記録の指導」
を事例に採り、分析することを試みている。  
 最後に、第 3 部では、「「カリキュラム意識」と単元学習」という主
題のもとで、大村の単元学習の構造を明確化することを試みている。
第 7 章では教育目的論の観点から、第 8 章では教育空間論の観点から、
そして第 9 章では教材論の観点から分析を行うことで、大村の単元学
習を原理的な視点から分析している。その際、重要となる鍵概念が、本
研究独自の概念である「カリキュラム意識」である。既存の概念として
カリキュラムがあるが、この概念は、今では学習者の学びの経験の総
体を指し示す極めて外延が広範なものとなっている。こうしたカリキ
ュラム概念の定着には、佐藤学による「『カリキュラム』を、教師が組
織し子どもたちが体験している学びの経験（履歴）として定義してお
こう」 43という提案が一定の役割を果たしたことはよく知られている。
このカリキュラム概念は、一方では子どもたちの学びの経験の全体性
に積極的に目を向けさせる効果があったが、他方ではその中で教師が
どのような役割を果たすのかという点について具体性を欠く副作用を
もたらしている。本研究における「カリキュラム意識」概念は、こうし
たカリキュラム概念に対して、教師の視点から関係するための理論的
装置として措定している。大村の単元学習から理論化し得る「カリキ
ュラム意識」が、どのような形でカリキュラムと関係することになる
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のか、第 3 部において論究したい。  
 以上の構成からも明らかなように、本研究は、国語科における教育
方法論的ないし教育内容論的研究とは明確に性質を異にしている。む
しろ、大村のことばの単元学習から得られる理論的示唆を様々な教育
学的研究を活用して分析することで、狭く国語科教育に留まることな
く 、 既 存 の も の に 代 わ る 新 し い 教 育 実 践 を 創 出 す る た め の 資 源
（ resource）として再構成しようと試みるものである。その実践的な展
開の可能性については、本論全体の論述を踏まえて、終章で示すこと
としたい。  
以下、本論に入る。  
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第 1 章 大村はまにおける単元学習の生成過程  
―創造的な教育実践を生み出す教師の「拡張的学習」―  
 
はじめに  
 本章の目的は、ヴィゴツキー派教育学の影響を受けつつ、「第 3 世代
活動理論」の中心として理論化されてきた「拡張的学習（Expansive 
learning）」論を援用して、大村はまの単元学習の生成過程を再分析す
ることにある。  
大村はまは、序章でも述べたように、中学校の国語教師として独自
の単元学習を開発してきた実践家として知られる。その単元学習の生
成過程の歴史的展開は、大村自身の編著によるものも含めて、数多く
の先行研究において論じられている 1。本章では、こうした先行研究の
成果を踏まえつつも、具体的には、次の 3 点を課題として、単元学習
の生成過程を論じ直す。第一に、大村はまの単元学習の生成過程を、大
村の教師としての学びの過程として捉え、その過程を分析することで
ある。第二に、その過程を「拡張的学習」として捉え、明示することで
ある。そして、第三に、上記 2 点を踏まえて、大村の単元学習の生成
過程を構造的に示すことである。  
この 3 点の課題を設定することで、本稿における論述を、大村の単
元学習の生成過程を単純な歴史的展開として整理し、記述することか
ら解放することを試みる。すなわち、次のような原理的な視点で、本稿
の論述対象を明確にすることになる。  
 
①  大村がどのような目的や動機で単元学習を創り出したのか。  
②  単元学習が創り出される過程には、どのような要素が関わってい
たのか  
③  ①・②から、教師の学びを論じる上で何を重要な要件として得る
ことができるのか。  
 
これら 3 点は、「拡張的学習」理論の援用によって得られる原理的視
点である。そしてまた、こうした原理的視点による大村はまの単元学
習の生成過程の分析は、言うまでもなく先行研究では明示的に論じら
れていないものである。  
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以下では、まず、本稿の理論的枠組み（ framework）となる「拡張的
学習」の理論の再解釈を行い、本章における分析への活用の妥当性を
論じることから始めたい。  
 
第 1 節  「拡張的学習」の概念分析  
第 1 項  「拡張的学習」と第 3 世代活動理論  
 「拡張的学習」は、先に述べた通り、「第 3 世代活動理論」（以下、
活動理論と略記する）の中心的理論として議論されてきた。そのため、
「拡張的学習」について整理するには、活動理論の原理と併せて理解
する必要がある。以下、活動理論の展開をリードしているユーリア・エ
ンゲストロームの議論に基づいて、「拡張的学習」と活動理論の関係を
概観する。エンゲストロームの言明よれば、活動理論は以下に述べる 5
つの原理に基づく理論であると説明されている。  
第一に、図 1-1 に示す「 2 つの相互作用する活動システム」（ two 
interacting activity systems）を「分析の最も重要な単位として取り
扱う」 2という原理である。  
そもそも、ある特定の「活動システム」は、主体（ subject）と対象
（ object）が人工物（artifacts）に媒介されるという特徴を持ち、また、
主体が対象を志向するという特徴を持つ。なお、ここで言う対象とは、
いわゆる対象物という実体のあるもののみを指し示すのではないこと
に注意する必要がある。山住勝広によれば、活動理論が「対象」のこと
ばで説明しようとしているのは「活動が向かっていく目的や動機」3で
あるとされている。すなわち、目的（ purpose）や動機（motive）とい
う意図（ intention）を含み込むことばで表象される観念を指し示して
いるのが、活動理論における「対象」である。  
そして、この主体と人工物、対象を 3 項とする三角形の基盤には、
それらを支えるルール（ rules）、コミュニティ（ community）、分業
（division of labour）の 3 項が控えている。  
以上の理解に基づくならば、エンゲストロームの述べる「 2 つの相互
作用する活動システム」を単位として分析するとは、この特定の活動
システム間の間で起こる対象（ object1 と object2）の異質性への自覚の
過程や、将来的に共有することが可能と思われる新たな対象（ object3）
の生成過程を分析するということである 4。  
- 22 - 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1-1：活動理論における 2 つの相互作用する活動システム 5 
 
 第二は、活動システムが持つ「多声性」（ the multi-voicedness）の
原理である。異なる活動システムが異なる主体と異なる対象を持って
成り立つことを考えれば、当然ながらそれぞれの活動システムの相互
作用には多様な声が入り込む。この異なる活動システムの相互作用を
前提とする多様な声は、活動システム間の相互交渉の過程で、「困難の
源でもあり、革新の源でもある」 6性質を帯びる。  
第三は、「歴史性」（ historicity）の原理である。エンゲストロームに
よれば、諸々の活動システムに見られる困難や可能性は、「それ自身の
歴史との対照においてのみ理解することができる」 7とされる。  
ここで言う歴史とは次の 2 つの意味を持つ。一つは、「特定の活動や
その対象の持つ固有の歴史」8である。いま一つは、「その活動を形作っ
た理論的概念や道具の歴史」9である。例えば授業という教育活動を考
えてみたい。授業はそれが行われる実践状況という固有の歴史性を持
って日々行われている。例えば、それまでの子どもたちの学びの経験
や教師の経験、子ども同士や子どもと教師の関係構築の過程等である。
しかし、他方でそれは、「より包括的な歴史」 10として存在する授業そ
のものの歴史性によっても支えられている。具体的には、教育学研究
の発展や教育実践の蓄積による授業の理論化、教材・発問研究の蓄積
等である。この「より包括的な歴史」と、日常的な実践状況における
「固有の歴史」の二重性が、授業という活動システムを支えているの
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である。この例のように、諸々の活動システムには、二重化された歴史
性という原理が働いているのである。  
 第四は、活動システムにおいて「変化や発達の源泉として中心的な
役割を果たす様々な矛盾（ contradictions）」11という原理である。この
矛盾とは、単に問題がある状態や葛藤の状態を意味するものではなく、
特定の活動システムの内部や複数の活動システムの間で「歴史的に蓄
積されてきた構造的な緊迫状態」12のことを意味している。エンゲスト
ロームは、以下の図 1-2 を用いて、この矛盾の構造を説明している。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1-2：活動システムにおける矛盾の 4 つのレベル 1 3 
 
 第一の矛盾は、特定の活動システム（図 1-2 の中心的活動）のそれ
ぞれの頂点において起こる内的矛盾（ inner contradiction）である 14。
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先に挙げた授業について考えると次のように説明できる。主体である
教師は、対象である子どもの学びのために、発問や教具といった人工
物に媒介された活動システムとしての授業を行う。しかし、対象は、授
業という場面で頻繁に見られるように、教師が理念的に持つ「学ぶ子
ども」と実態としての「学びから逸脱する子ども」の二重性という矛盾
を持ち得る。これは、対象という頂点に起こる内的矛盾である。  
第二の矛盾は、各頂点同士の間に起こる矛盾である。同じく授業に
ついて考えてみよう。主体である教師は、ルールである様々な教育法
規体系や学習指導要領、主たる教材としての教科書使用というルール
に基づいて授業しなければならない。しかしそこには、常に、教育活動
の柔軟性や自律性を志向する主体としての教師との矛盾の可能性があ
る。このように、各頂点間に現れる矛盾が、第二の矛盾である。  
第三の矛盾は、他の活動システムの対象との間に起こる矛盾である。
例えば、今度は、異なる教師同士が協働して授業を行う場面を考えて
みよう。一方の教師 A が対象とするのは、すべての子どもに一定水準
の学力をつけることだとする。他方の教師 B が対象とするのは、子ど
もそれぞれの既有の学力の程度に応じた新たな学力をつけることだと
する。両者の対象は、教師 A の場合はある一定の学力水準への通過率
を目的としているが、教師 B の場合は子どもの学力実態に応じた到達
度を目的としている。両者が対象とするものの違いによって、両者の
活動システムは矛盾としての構造的な緊迫状態を持つことになる。  
第四の矛盾は、特定の活動システムとしてある「中心的活動とリン
クしている、重要な「隣接する活動」を考慮に入れる」15上で起こる矛
盾である。例えば、大学における教育方法の研究者が長年の研究の対
象として開発した新たな授業の指導技術を、学校現場の教師が人工物
として活用する場面を考えてみたい。このとき、研究者と教師が直面
するのは、新しい指導技術が実際の授業場面で活用し得る程度（適応
度と呼ぶことにする）である。具体的な授業場面から離れて開発され
た指導技術であればあるほど、実際の授業場面での適応度は低くなる
ことが予測される。その場合、研究者の活動システムと、教師の活動シ
ステムは、対象と人工物との間で矛盾を抱えることになる。このよう
に、ある活動システムの頂点と他の活動システムの頂点が隣接する場
で起こる矛盾が、第四のそれである。  
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以上の 4 つが、活動システムに現れ得る矛盾である。この矛盾を乗
り越え、異なる活動システム間の「通過可能な境界」16を越境すること
が、「拡張的学習」では重要な意味を持つ。図 1-3 は、この矛盾の現れ
る過程を、主体における認識論的モデルとしてエンゲストロームが提
示したものである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1-3：拡張的学習の認識論的なモデル 1 7 
 
 第五の原理は、活動システムにおいて、その当事者が「拡張的な変容
（ expansive transformations）の可能性」 18を持つことである。エン
ゲストロームによれば、活動システムそれ自体の質的な変容は、比較
的長い周期で起こるものであるとされる。その過程において、活動シ
ステムの矛盾がさらに深刻になるとき、その活動システムの当事者は、
問いを立て、既存の規範（norms）から逸脱するという過程を辿る。さ
らに、この過程において、いくつかの事例ではさらに段階が上がり、当
事者間の「協同的な展望や慎重な集団としての変化の努力」19へと至る。
こうした過程を経て最終的に起こる「拡張的な変容」とは、活動の以前
の様式よりも「根本的により広い発展性の地平」20を含み込むように活
動の対象や動機が再概念化されるときに実現することになる。この再
概念化の過程において鍵となるのは、「最近接発達領域」（ zone of 
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proximal development）である。この、そもそもはヴィゴツキーによ
って提起された概念を、エンゲストロームは、人間の諸活動の拡張性
と社会システム全体の発達という 2 つの視点を取り込むことで、以下
のように再解釈している。  
 
  最近接発達領域とは、個人の現在の日常的行為と、社会的活動の
歴史的に新しい形態―それは日常的行為のなかに潜在的に埋め
込まれているダブルバインドの解決として集団的に生成されうる
―とのあいだの距離である 21。  
 
 ここで示されるダブルバインドは、先に見た第二の矛盾を説明する
際に用いられていることばである。字義通りに解釈するならば、この
第二の矛盾としてのダブルバインドを解決していく集団的な生成過程
が、「拡張的な変容の可能性」の一段階を示している。しかし、この「拡
張的な変容の可能性」はこの段階に留まらない。先に図 1-3 として示
した通り、それは更なる螺旋的構造で拡張を続けていく。この螺旋的
構造の全体こそが「拡張的学習」ということになる。  
エンゲストロームは、「この全サイクルを拡張的学習の（したがって
発達的教授 -学習の）基本単位として定義することは、かなり長期にわ
たる学習過程を扱うことを意味する」22と述べている。そしてまた、そ
の長期の学習過程における「サイクルの各段階のあいだでは、繰り返
し、前進や後退が見られるだろう」 23とも述べている。「拡張的学習」
とは、それだけ長期にわたる活動システムの変容過程を捉えなければ、
その全体像を明らかにすることはできないものということである。  
 以上、 5 点にわたる活動理論の原理を確認してきた。「拡張的学習」
は、この活動理論の 5 つの原理に埋め込まれた形で理論化されており、
それだけを単独で論じることは困難である。以下の論述でも、この「拡
張的学習」と活動理論の関係を踏まえつつ述べることとする。  
 
第 2 項  「拡張的学習」として単元学習の生成過程を分析する意義  
以上に見た「拡張的学習」の原理を、以下では、大村はまの単元学習
の生成過程の分析に用いる。そのことによって、次の点で大村はまの
単元学習の生成過程を明らかにすることができると想定する。すなわ
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ち、活動システムが本来的に内包している、「主体」・「対象」・「人工物」・
「ルール」・「コミュニティ」・「分業」の 6 つの項によって、大村はま
の単元学習の生成過程を関係論的な観点から分析することを可能にす
る点である。  
大村は公立中学校の一教師であったため、同僚の教師や保護者、公
立学校としてのルール、時の教育界の状況や規範、一教諭としての組
織的分業の縛り等の中で単元学習を開発してきた。後に見るように、
これらは大村が単元学習を生み出すうえで数々の矛盾を突き付けるも
のとして機能している。この点を、「拡張的学習」の理論によって解明
することが可能となる。  
 とはいえ、大村の単元学習は、現役の教師としてだけでも 30 年以上
続けられており、また、退職後の研究活動も含めると 50 年に及ぶもの
となる。そのすべてを対象とすることは本章の課題を超えるため、以
下の時期区分を行い、対象時期を絞ることにする 24。  
 
 時期区分 1：第二次大戦中から戦後直後の単元学習の生成期  
 時期区分 2：戦後経験主義の導入期における単元学習の確立期  
 時期区分 3：戦後経験主義の模索期における単元学習の展開期  
 時期区分 4：系統主義「学習指導要領」以降の単元学習の充実期  
 
 時期区分 1 は、図 1-3 でみた「第 1 の矛盾」の段階に相当する。大
村は、第二次大戦という混乱の時期から戦後直後の学校教育の再建と
いう時期に、後に単元学習と呼ばれることになる実践の萌芽的な試み
を創出している。ここでは、主に、大村を主体とする単独の活動システ
ム内の矛盾（内的矛盾）が、実践の創出の原動力となっている。  
 時期区分 2 および 3 は、「第 1 の矛盾」を乗り越えようとして創出さ
れた単元学習の萌芽的な試みが、戦後にもたらされた経験主義の考え
方を土台として、さらに発展を遂げる段階である。ここでは、CIE と
の関わりや、国語教育の再建に向けて尽力した人々との相互交渉によ
って、大村の活動システムが拡張していく時期にあたっている。  
 時期区分 4 は、経験主義のもとで発展してきた単元学習が、系統主
義さらには能力主義的な教育観への転換によって危機にさらされる時
期である。大村はここにおいて、新たな矛盾に直面することとなり、そ
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れが大村の活動システムをさらに拡張させていく契機となる。  
 この一連の過程は、大村が単元学習を作り上げていくという教師と
しての「拡張的学習」として示すことが可能である。この点を具体的に
見るために、本章では、上記のうち、単元学習の生成期に当たる時期区
分 1 を対象として分析する。この分析時期の限定化は、一方で、「拡張
的学習」の長期的性格を解明すること、すなわち、先に確認した 5 つ
の原理すべてについて明示的に言及することを困難にするが、他方で、
単元学習の生成という「拡張的学習」が大村を主体とする活動システ
ムにおいていかにして起きたのかを解明することを可能にする。  
 
第 2 節  大村はまの「単元学習」の生成  
第 1 項  第二次大戦中から戦後直後の大村と萌芽的実践  
 大村は、戦前から戦中期にかけては、高等女学校の教師であった。大
村自身の回想でもたびたび述べられているが、諏訪高等女学校（現：長
野県諏訪二葉高等学校）の国語教師として教壇に立ち、その後、東京府
立第八高等女学校（現：東京都立八潮高等学校）に転じて、戦後を迎え
ている 25。  
高等女学校は、戦前における女子教育においては、極めて高い水準
の教育を行っていた教育機関である。大村は、そうした比較的安定し
た教育環境の下で教育実践に取り組んできた。この間、大村は、後の
「学習記録」の実践につながる「国語筆記帖」の実践に取り組んだり、
芦田恵之助の影響の下で「七変化の教式」を学んだりするなど、国語教
師としての基盤を着実に形成している 26。  
しかし、戦後、大村は、この高等女学校の教師という立場を捨てて中
学校（新制中学校）に転じた。それには大村の戦争経験が深く影響して
いる。大村は、以下のように述べている。  
 
   私は戦争中を第八高女で暮らしました。今とは全然違う時代で
したので、何にも知らない私は全面的に戦争に参加しました。…
…（以下、略）。  
……敗戦直後というものは、今の若い方には想像していただけ
ないような空白の思いでした。身も心も全面的に捧げ、一生懸命指
導してきたことが、すべてひっくりかえり、全部だめで、全部間違
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っていたというのですから、とても我慢できることではありませ
んでした。取り乱すということばが当たるような気持ちで、たまら
なくなっているときに、新制中学校が創設されることになりまし
た 27。  
 
 学校が戦時体制を支える場として機能した事実を踏まえるならば、
第二次大戦が多くの学校教師たちに戦争責任という名の深い傷跡を残
したことは想像に難くない。大村もその一人である。大村の死後、残さ
れた日記や記録を基に評伝を記した苅谷夏子は、当時の大村の心情に
ついて「生徒を励まし、叱って、雨合羽を一枚でも多く縫わせた。拝礼
がきれいにそろうように、兵隊さんが喜ぶ慰問文が書けるように、大
真面目な顔をして指導した。つまり戦争に協力した。はまは途方に暮
れる気持ちだった」28と述べている。こうした背景があって、大村は、
「どんな苦労をしてもいいから、新しい日本が生まれるために身を捨
てて何かしたい」29という思いで新制中学校に転出した 30。しかしそれ
は、まだどのような体制となるかが確定していない新制中学校という
場に身を投じる、教師としての大きな転換点となった。  
実際のところ、新制中学校に転出した大村が最初に着任した江東区
立深川第一中学校は、およそ校舎と呼べる建物ではなく、授業をまと
もにできる環境ではなかったという。大村の回想によれば、「教室なん
かないのです。私の授業をする場所は（引用者註：借りていた）工業学
校の講堂です。空襲で焼けてしまって床などありません。そこいらじ
ゅうコンクリートのかけらやガラスの破片が散乱し、怪我しないよう
に歩くのに精いっぱいです」31という状況であった。さらに悪いことに、
その工業学校は、戦後復興で需要が急騰していた釘を製造する工場に
隣接しており、絶え間なく機械の操業音が鳴り響いていたという 32。大
村は、このおよそ教室とは呼べない環境で、二年生 2 クラス合同の約
100 人の子どもたちを相手に授業することになった 33。また、教材・教
具についても、「黒板もなければ、教科書などもちろんありません。鉛
筆一本持っているわけではなし、紙一枚あるわけでもありません」34と
いう状況である。また、子どもたちについても、「お話でもしようと思
って行くのですが、とてもとても、聞くなんてものではありません。か
けまわってぶつかりあって、あばれまくっていました。私はこの子ど
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もたちを……人間の子どもという気がしませんでした」 35という有様
である。苅谷の評伝では、こうした光景が次のように語られている。  
 
うなりをあげてこどもたちが絶えず動いている。追いかけっこ
をしたり、笑い転げたり、何がそんなに面白いのか、調子に乗った
口調でしゃべり散らして騒いでいる。その一方で覇気のない目で、
喧噪の中でただぼんやりとしている子どもも多い。困ったような
顔をはまにじっと向けている子どももいる。無秩序と騒音はどう
しようもなかった 36。  
 
別の回想で大村は、子どもたちについて、「どうして、これほど頭が
悪く生まれたのか、いっしょに泣きたくなるような子、それから、勉強
がこれほどまでに嫌いな子どもがいるということを知らなかった」 37
とも述べている。これは、高等女学校時代に教えていた子どもたち、す
なわち「第八（引用者註：第八高女）だってみんなよく勉強したし、諏
訪高女なんて猛勉強で、みんなよくできた」38と回想される子どもたち
とはまったく異なる状況である。  
同僚関係はどうだったのか。学校という場が組織的に教育活動を行
うものであることを考えたときに、同僚との関係は極めて重要な要素
となる。しかしこの点も、大村の回想によれば「同僚には、教師らしい
教育を受けた人は、あまりそろっていませんでした」39と述べられてい
る。また、上司である校長も「なにか気の優しすぎるような、何か、だ
れにも遠慮されているような、頼りないような校長先生でした」40と述
べられている。こうした同僚関係にあって、大村は、「なんかとんでも
ないことをしたから、ここ（引用者註：新制中学校）に出された、でな
かったら第八から来るはずがない」 41という誤解を受け続けたようで
ある。実際は、新制中学校で新たな教育を模索することを目指してい
た大村を校長自らが招いたのであるが、その校長は「気が弱いといい
ますか、子どもみたいといいましょうか、ただ、少しはらはらしなが
ら、苦笑いしたり、困った顔をしたりというだけで」42誤解を解く努力
をしてはくれなかったようである。  
 いずれにしても、大村は、新制中学校に転出した直後は、教育環境も
教材・教具も十分でなく、子どもたちもおよそ学びとはかけ離れた状
- 31 - 
 
態にあり、本来であれば支えになるはずの同僚関係にも恵まれていな
かった。こうした中で、大村はどのような教育実践を行ったのか。大村
は次のように述べている。  
 
 私は何の知恵もありませんでしたが、そのいろいろな物を包ん
でいた新聞紙、拾った新聞紙を見て、それで教材を作る気になりま
した。  
 新聞のいろいろなところを、一つずつ切り分けて教材を作りま
した。数が百ぐらいいりました。同じものを作る、といっても今の
ようにコピーがあるわけではなし、ガリ版もない頃ですから、一つ
一つの教材を作り、それに今でいえば学習の手びきのようなこと
を書いた、そういうものを用意しました 43。  
 
 大村は、この手作りの新聞紙教材と、戦火で焼けることを免れた「ち
びた鉛筆とを持って学校へ行き」44授業を行った。大村の回想は壮絶で
ある。先に見たとおり、子どもたちは教室で暴れまわっている。そうし
た子どもたちに対して、大村は、自分が立っている方へ飛んできた子
どもをはがい締めに抱え、「そしてその子に新聞の教材と鉛筆を渡して、
「これ、やりなさい」と言つ
マ マ
た」45という。その後も、飛んでくる子を
つかまえ、「とうとう十人ぐらいつかまえて、教材を渡し」 46続けた。
その後の展開について、大村は次のように述べる。  
 
 次の子どもをねらいながら、ふと、後ろの一角が少し静かになっ
たような気配に気づきました。さっきの子どもは何をしているか、
とひょっと見ると、どうでしょう、つかまえられた男の子が、くに
ゃくにゃに曲がった鉄の窓枠のわずかに平らな所に紙をあてて、
一生懸命何か書いている、その隣でも紙のしわを伸ばしたりしな
がら、一生懸命読んでいるではありませんか 47。  
 
 一般に、単元学習は、子どもたちの学習経験に応じて様々な学習活
動と必要とされる豊富な教材を組織化し、学習のまとまりを創り出し
ていく教育方法として知られる 48。こうした既存の理解に基づくなら
ば、大村の教室におけるこの実践は、事後的に見れば単元学習的と名
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指しされるものであるだろう。しかし、その生成過程を捉えるならば、
むしろ、非常に貧困な教育環境や同僚関係の中で、教科書を用いるこ
ともできず、高等女学校で培ってきた指導技術に頼ることもできずに
やむなく採られた方法であったことが見えてくる。以下に引用する大
村の回想は、こうした事情を集約的に述べたものである。  
 
単元学習というと、教材がいろいろで、なにしろたくさん使う、と
いうことをお聞きになっていませんでしょうか。私の出発は、お話
しましたように、万止むをえず、教材一つではできませんので、一
つ一つ作らなければなりませんでした。ですから決して私は、教材
はたくさんなければいけないということを論理的に知っていたり、
あるいは考えたり、誰かの学説を聞いたりしてそれに賛成して試
みたのではありません 49。  
 
 結果として、この実践の中での模索として生み出された教材づくり
は、後に大村はまの単元学習を支える重要な要素となっていく。上記
の実践から見ておよそ 1 年後に実践された単元「やさしいことばで」
（昭和 23（1948）年 6 月  深川第一中学校）は、そうした教材づくり
の視点が活用されている。  
この「やさしいことばで」は、ようやく国定の教科書が作られ、子ど
もたちに行き渡るようになってから行われた。もとの教材は、同名の
ものが中学二年生用（1）の第二課として収録されており、大村はこれ
を基に、独自の実践を展開する。大村はこの教材を手にしたときのこ
とを次のように述べている。  
 
私はこの文章を読んで胸をおどらせた。そうだ、と思った。そうだ、
やさしいことばでこそ、人の心のなかに入っていけるのだ、むずか
しい理論、高い思想、深い感動を、みんなにわかるやさしい、平ら
な、なめらかなことばで伝えていかなければ、文化はみんなのもの
にならないのだ、文化がみんなのものにならなければ、文化国家と
して民主国家として日本は生き返っていけないのだ。その文化を
みんなのものにするところに、新制中学の出発の意義があるのだ、
そして、私は、その先頭に立っているのだ…… 50。  
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 戦争体験を経た大村にとって、この教材は、「新制中学の出発の意義」
と重なるほど、重要な意味を持つものであった。だからこそ大村は、
「とにかく、この教材に共鳴し感動し、この文章を教えることが楽し
みにな」51り、この教材をどのように教えるかを考えることになる。そ
の結果、大村は、書店で手に入れた雑誌『虹』の裏表紙に書かれていた
四種類の鉛筆の広告文を教材として活用することを考案する。  
 
私はこの広告を見ていきながら胸がわくわくしてきた。なんと
いういい教材であろう。「やさしいことばで」の、あの趣旨を考え
てみるのに、なんという適切な材料であろう。毎日みんなが使って
いる鉛筆、子どもたちの身近というよりも必需品、今日にもだれか
が買いそうな。どれが子どもを引きつけて、「これ、買おう」と思
わせるだろうか 52。  
 
 この広告文を起点として、大村は、実際には「町の掲示板」や「ラジ
オの講演」、「新聞」、「短文作り」などの様々な学習内容を「やさしいこ
とば」の単元としてまとめ上げ、「昭和二十三年六月五日始、昭和二十
三年七月十八日終」53という、約 1 ヶ月半にも及ぶ単元学習を成立させ
ることになる。大村はこの単元を振り返って、次のように述べている。  
 
勉強ぎらいな―というよりも、勉強の習慣のない、力がなさ過
ぎて勉強の楽しみを知らない―そういう子どもたちには「よく読
みなさい、何度も読みなさい」「どういうことが書いてあるか、考
えなさい」…（中略）…このようなことを言ってはだめである。し
かし、何度も読ませたいし、筆者の考え、気持ちを受け取らせたい、
そういうことのできる力をつけなければならない、このときどう
すればよいか。  
この「やさしいことばで」の学習で、この問題の答えをぼんやり
ながらとらえた、と思う 54。  
 
 高等女学校の教師として教職経験を積み上げてきた大村が、ここに
きて、新たな授業のあり方を学び取ったことが示されている。これは
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後に単元学習と呼ばれる実践へと展開していくが、この段階での大村
にとってそれは重要なことではない。むしろ、大村にとって重要なの
は、「一つ一つの国語学習をほんとうに子ども一人一人を伸ばし、一人
一人の言語生活をゆたかに高めよう」 55として試みた実践の結果とし
て、この単元が結実したことである。  
以上の状況を教師としての大村の学びの過程として捉え、活動理論
の視点から分析する。  
 
第 2 項  第 1 の矛盾が生み出された単元学習の生成期  
これまでの経緯を活動理論の視点から見たときに、教師である大村
にとって「拡張的学習」が起こり得る重要な「内的矛盾」が見て取れる
であろう。  
まず、主体の項においては、「戦前・戦時体制下での高等女学校教師」
としての立場と「戦後新教育下での新制中学校教師」という立場の矛
盾が起き始めている。高等女学校教師として培ってきた指導技術や職
業観が、新制中学校教師という極めて不安定な立場になることで揺ら
ぎ始めている。大村は次のように述べている。  
 
それまでの二十年、私は諏訪高女にいても、第八高女にいても、い
ろいろな授業に打ち込み、工夫をして、芦田恵之助先生のお弟子ら
しく暮らしておりました。……一時間ずつ工夫をして授業をして
いました。生徒たちも大変おとなしく、勉強熱心だったのです。話
を聞いていないなどということは、そのころの高等女学校では、あ
りえないことでした。そういうわけですから途方にくれてしまい
ました 56。  
 
この回想に端的に見られるように、大村は、これまでの考え方や方
法が通用せず、改めて教師としてのあり方を模索しなければならない
状況に陥っている。高等女学校の教師として培ってきた指導技術や授
業観を一度相対化し、新制中学校において要請されるものへと拡張し
なければならなくなっている。  
次に、人工物の項においては、「高等女学校時代の整えられた教材・
教具」と「新制中学校発足下での完全に欠落した教材・教具」という矛
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盾が起きている。本来、適切な教育活動を行うには、必要十分な教材・
教具の存在が欠かせない。高等女学校時代は、そうした人工物として
の教材・教具に恵まれ、子どもたちの学びを促進する教授行為が可能
であった。諏訪高女や第八高女は施設的にも恵まれ、特に第八高女は
教員用の図書室と生徒用の図書室が分けて設けられるほどの教育環境
だったようである 57。第八高女のそうした学校施設は幸いなことに戦
火も免れ、戦後すぐにおいても活用可能な状態にあった。しかし、新制
中学校下においては教室もままならず、教材となる教科書はおろか、
最低限の教具であるはずの鉛筆すら準備することがままならない状況
であった。そのため、大村は、新聞紙教材のみならず、「ちびた鉛筆」
も貴重な教具として持参のうえで実践を行うことになった。  
対象の項はどうであろうか。第 1 節で確認した通り、対象は直接的
な対象物というよりは、「活動が向かっていく目的や動機」を意味して
いた。この点を踏まえるならば、大村にとっての対象の矛盾は、新制中
学校で育てたいと願った「新しい時代を支える子どもたち」という理
念的な対象と、実際の子どもたちの姿であった「戦争での受難を背負
った子どもたち」という現実的な対象との間で起きたものと解釈でき
る。大村の意気込みとは裏腹に、当時の回想で語られる子どもたちの
姿は悲惨である。先に見た回想に加え、例えば、「戦争中はほとんど指
導らしい指導のされていない、強制疎開から帰ってきたばかりで何も
していなかった、また人間らしくかまってもらえなかった」58子どもの
記述や、「中学生なのに、小学校の三、四年生にみえます。非常にやせ
ていて、小さいのです」59という子どもの発達状況の記述である。こう
した子どもたちを前にして、大村が育てたいと願った「新しい時代を
支える子どもたち」という理念的な対象は、極めて大きな矛盾を抱え
た。苅谷が記した評伝では、次の記述がある。  
 
はまは、自分の見込み違いをはっきり認めるしかなかった。戦争中
の自分を苦い気持ちで振り返り、だからこそ、新しい教育に身を捧
げるというつもりだった。……でも、それにも、ふさわしい環境や
条件というものがある。ここは、違う。こんなにがちゃがちゃした、
落ち着きも静けさもない、学ぶ気もない、学ぶことを尊ぶ大人もい
ない、そういうところで、いくら自分が「ことばの深い味わい」な
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んてことを言っても、それはいっそ滑稽ですらあるだろう 60。  
 
 この記述に見るように、大村は教職 20 年の経験を有するにも関わら
ず、対象とする子どもの姿に大きな矛盾を抱えざるを得なかった。そ
れを乗り越えなくしては、自身の教育実践が確立することはない状況
にあったと言える。  
 他の項も続けて確認しておきたい。まず、ルールの項であるが、「戦
時体制への順応・翼賛」と「民主主義を支える戦後新教育の理念」の間
で矛盾が生じている。大村が新制中学校に出た 1947 年 4 月は、前月
20 日に学習指導要領試案（昭和 22 年版）一般編が出され、同月 31 日
に教育基本法・学校教育法が公布された直後の時期に当たっている。
いわば、学校現場に戦後新教育が目指す方向性としての民主主義の理
念がまだ十分に根付いておらず、体制としての戦後新教育が動き出し
たばかりの時期ということになる。また、コミュニティの項では、高等
女学校において伝統的に培われてきた「学びの場としての学校」とい
うあり方と、戦後直後の新制中学校に見られた「学びへの志向性を失
った学校」というあり方の間に矛盾が生じている。前頁で見た大村の
「学ぶ気もない、学ぶことを尊ぶ大人もいない」新制中学校という姿
は、学校という学びのコミュニティの危機を象徴している。さらに、分
業の項では、「管理職として機能しない校長・同僚関係が構築不能な教
員」と戦後新教育を担い「教育を再構築しようとする教師の役割」との
間に矛盾が生じている。大村は、戦争責任への自覚から、新しい時代の
日本を支える子どもたちのために教育を再構築しようと考えて新制中
学校に着任した。しかし、そこで待ち構えていたのは、教師としておよ
そきちんとした教育を受けたとは思えない同僚や、力にならない管理
職であった。  
 以上の各項の矛盾を、活動システムの図式を用いて整理すると図 1-
4 となる。大村は、これらの内的矛盾を乗り越えようとして単元学習の
第一歩を踏み出したことになる。これは、図 1-3 で見たように、エン
ゲストロームが第 1 の矛盾として示した「欲求状態」にあたる。エン
ゲストロームはこの段階に見られる内的矛盾の特徴を「活動システム
のそれぞれの、そしていずれかのノードにおいて創発する、潜在的な
基本的矛盾として現れる」 61と述べる。そして、「これらは問いかけと
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いう最初の学習行為を生み出す」62と述べる。エンゲストロームがここ
で述べる問いかけとは、「一般に認められた実践や既存の知恵のある側
面に疑問を投げかけ、批判し、拒絶していくこと」63である。これはま
さに大村が新制中学校の現状に対して挑戦し、実践の中で学びを得て、
後の単元学習につながる萌芽的実践を生み出した点を説明するもので
ある。大村は次のように述べている。  
 
……出発は、あの深川一中の、荒れに荒れたなかから、止むをえず
というように、生まれてきたものなのです。一人ひとりに合った手
びきだとか、一人ひとりに合った授業だとか、子どもの扱いとか、
それも、自然に生まれた工夫なのです。何よりも深く、文字どおり
肝に銘じたことは、いかなることであっても生徒の不始末は、決し
て何かのせいにしてはいけない、言いわけをしてはならないとい
うことです。すべて教師という職業人の責任であると、私は信じて
やみません 64。  
 
 戦後の混乱期にあって、大村は、自らの内に生じた内的矛盾を乗り
越えるために、自身のこれまでの教師としてのあり方に「疑問を投げ
かけ、批判し」、さらには当時の学校の状況を「拒絶していくこと」で、
単元学習の萌芽的実践のあり方を学び取っている。戦後新教育改革と
して設置された新制中学校の現実、戦争を経験した子どもたちの学び
への志向性の無さ、高等女学校教師として培ってきた指導技術の蓄積
の無力化、協働性を発揮し得ない同僚間関係の貧困。こうした現状に、
大村は批判的に対峙し、後に単元学習と呼ばれる実践の創出で乗り越
えようとしていることが見えてくる。そしてそれは、高潔とも言える
ほどの職業的なアイデンティティの再構築を伴っていることが上記の
回想からは示唆されている。これは、まさにエンゲストロームが述べ
る「拡張的な変容」の萌芽的な段階として解釈することができる。  
しかし、当然のことながら、この時期に生み出された単元学習は、大
村を主体とする単独の活動システムにおける内的矛盾の乗り越えとい
う範囲で見られるものであり、大村自身の「拡張的な変容」と併せて、
いまだ萌芽的な段階のままである。単元「やさしいことばで」の実践
も、その範囲でもたらされた暫定的な学びの結果である。大村の単元
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学習をさらに育てることになるのは、時期区分 2 への移行という活動
システムの拡張である。  
 
 
図 1-4：単元学習の生成期における内的矛盾  
 
おわりに  
 以上、「拡張的学習」の理論的枠組みを活用して大村はまの単元学習
の生成期を分析してきた。本章での分析は、あくまでも単元学習の生
成期にあたる時期区分 1 に限定したものであり、「拡張的学習」の段階
としても大村を主体とする活動システムの内的矛盾を明示するに止ま
っている。この段階から大村の単元学習がどのように拡張するのかと
いう点については、第 2 章および第 3 章の分析を基にして詳論したい。  
少しだけ見通しを示しておくならば、次章以降の分析を経ることで、
大村の単元学習の発展過程を、エンゲストロームが提起した「拡張的
戦前・戦時体制下での高等女学校教師  
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戦争での受難を背負った子どもたち  
VS  
新しい時代を支える子どもたち  
対象  
ルール  
戦時体制への順応・翼賛  
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民主主義を支える戦後新教育の理念  
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分業  
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 教育を再構築する教師の役割  
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学習」の第 1 の矛盾から第 4 の矛盾までの過程として概ね明示できる
であろう。ただし、概ねと述べたのは、その際に、エンゲストロームが
理念的に示した「拡張的学習」の図式を修正する必要があるからであ
る。エンゲストロームの図式は、図 1-3 で見たように理念的なモデル
として示されるものであり、当該図からは、エンゲストローム自身も
指摘している、サイクルの各段階の間の繰り返しや前進・後退がどの
ように起こり得るのかは明示的ではない。すなわち矢印の逆方向への
移行や複数の段階の共存といった点については、当該図では何らの示
唆も得られないのである。大村の単元学習の発展過程が図 1-3 として
描かれるようなリニアな図式として描けるものかどうかは、慎重に検
討しなければならず、この点は次章以降の課題となる。  
こうした課題を残したものであるが、少なくとも本章の分析の段階
までだけでも、以下の点を指摘することができるであろう。  
 第一に、大村の単元学習は、「新しい時代を支える子どもたち」とい
う対象へと向けられた大村の拡張的学習の結果として生成されたとい
う点である。図 1-4 に示したように、大村は、戦前・戦中期から歴史的
に構築されてきた状況と、戦後改革期にもたらされた新たな状況の中
で、エンゲストロームの述べる「構造的な緊迫状態」に置かれている。
これは単なる問題状態や葛藤状態などではなく、大村にとっては、教
師としてのあり方を問われる、極めて危機的な矛盾を抱えた状態であ
る。単元学習は、こうした緊迫状態としての矛盾を乗り越える過程で
生成されてきたことが、本稿の分析で明確となった。  
 第二に、大村の単元学習の生成過程を、関係論的な視点で分析し得
た点である。エンゲストロームが提起した「拡張的学習」の理論は、本
来的に、学びの過程を 6 項に及ぶ関係論的な視点で解明することに効
果を発揮するものである。そのため、大村の単元学習の生成過程とい
う学びの過程も、人工物や対象、ルールといった各項との関係論的な
視点の中で論じることが可能となった。本来、大村に見られるような
独自の教育実践であっても、それ自体が状況的な条件と関わりなく自
然発生するものではない。むしろ、その教育実践が生み出され得る状
況的な必然性があるはずである。この点を解明するには、実践の生成
過程を、その時々の状況に基づいて、関係論的な視点で解明する必要
がある。本章はその一つの試みを、大村の単元学習の生成過程に焦点
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をあてて行ったものとして位置づけることが可能である。  
 そして第三に、教師が新たな教育実践を創り出す過程を、教師とし
ての学びの過程として論じることで、教師の学びが本来的に「拡張的
な変容（ expansive transformations）」を伴うものであることを指摘し
得た点である。前章の最後に述べたとおり、大村は単元学習の生成過
程で、教師としての職業的なアイデンティティの再構築を図っている。
このことは、教師の学びが、単に、指導技術が向上したり教材解釈がよ
り良くなされるようになったりといった技術的な範囲に止まらず、教
師としての人間的な変容を必然的に伴うことを示している。言い換え
るならば、教師の「拡張的学習」とは、教師としてのあり方を根本から
変容する過程と同義ということである。この変容の過程を析出するこ
とが、教師の学びのあり方を解明する上では欠かすことのできない条
件となる。本章では、その一端を示すことを課題としたが、大村の単元
学習が時期区分 2 以降にどのような拡張を見せることになるのかを分
析することで、この点をより説得的に論じることが可能になるであろ
う。この点を、第 2 章および第 3 章で詳論したい。  
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第 2 章 大村はまにおける単元学習の確立過程  
―創造的な教育実践を拡張させる教師の学びの特質―  
 
はじめに  
 本章では、前章から引き続いて、大村はまにおける単元学習の確立
の過程を、「拡張的学習」の視点に基づいて分析する。今一度、前章で
行った時期区分を挙げておきたい。  
 
 時期区分 1：第二次大戦中から戦後直後の単元学習の生成期  
 時期区分 2：戦後経験主義の導入期における単元学習の確立期  
 時期区分 3：戦後経験主義の模索期における単元学習の展開期  
 時期区分 4：系統主義「学習指導要領」以降の単元学習の充実期  
 
 本章ではこのうち、時期区分 2 が分析対象となる。この時期は、戦
後経験主義の思想が CIE を通して日本の学校教育にもたらされ、徐々
に導入され始めた段階である。大村はまにとっては、自身の単元学習
のあり方が、CIE からもたらされた新しい教育方針の影響を受けつつ、
様々な実践的模索の中で確立していく時期にあたっている。この時期
の大村の実践を、「拡張的学習」の視点から分析することで、大村の単
元学習の確立過程を関係論的に分析することが可能となるであろう。  
 前章の議論において、単元学習の生成期における大村の内的矛盾に
ついては図 1-4 を用いてすでに示した通りである。そしてまた、その
内的矛盾を動力としつつ生み出された単元学習は、いまだ実践として
は歩み出したばかりの萌芽的なものであったことも前述の通りである。
大村の単元学習は、この図 1-4 において示される矛盾を引き続き抱え
つつも、時期区分 2 の段階において、さらなる「拡張的学習」を経験
することになる。そして、そのことによって、結果として大村の単元学
習は、理論的にも実践的にも発展していくことになる。  
この時期区分 2 にあたる単元学習の確立期とも呼べる時期に、大村
の「拡張的学習」を促進したのは、具体的には次の経験である。  
 
 ①  CIE による中学教員指導者養成協議会への参加の経験。  
②「通信教育学習」用の学習書の編纂の経験。  
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 これらの経験がどのような形で大村の拡張的学習を促進することに
なったのか、以下に検討していきたい。  
 
第 1 節  CIE による中学教員指導者養成協議会への参加  
 大村自身の回想や先行研究での分析にも見られるように、大村は、
東京都の教員の代表者 2 名のうちの 1 名として、CIE による中学教員
指導者養成協議会に参加している。大村の回想では、「私は喜んで新し
い教育の講習を受けに行きました。そのときの英文のノートが今もた
くさん残っています」 1と述べられている。  
この中学教員指導者養成協議会は、IFEL（ Institute for Educational 
Leadership：教育指導者講習）に先立って、昭和 23（1948）年 5 月 27
日～29 日（3 日間）に実施されている 2。同年 10 月から開催されるこ
とになる IFEL よりも早くに行われたことを考えるならば、その性格
は、占領下における教育改革の骨子を、少しでも早く教育現場に浸透
させることにあったと推察できる 3。  
実際、大村の回想では、当の講習会への参加によって米国が示す様々
な方針を必死に学び取っている様子が、以下のように述べられている。 
 
  講習会で一生懸命講義を聴き、帰ってくればノートを整理して、
一生懸命勉強しました。暗中模索で困っていましたし、藁
わら
をもつ
かむという気持ちのときでしたのでいっそう励んだのだと思いま
す。とくに当時の占領下におけるアメリカの権威は絶大なもので、
それを勉強しなければこれから教師をやっていくことができない
と思ったりしましたし、また講習会の日程を了えて帰ると、たく
さんの方々にお話もしていかなければならない義務がありますの
で、本当に夜の白々明けるまで勉強していることが多かったので
す 4。  
 
 この大村の回想に見られるように、当該の講習会に参加した教員は、
それぞれの地域から選ばれた代表として CIE の方針を学び、それを学
校現場に持ち帰るという使命を帯びていた。CIE の側から見れば、こ
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れまでの日本的な学校教育観を有している現職教員を再教育し、戦後
民主主義の名の下で再構築される学校教育の担い手として現場に還す
意味があった。  
そして、大村にとっては、この講習会への参加は、自身の単元学習の
確立において一定の役割を果たすことにもなった。大村の回想では、
講習会が「一週間ほどたったころ、単元学習についての話があり」 5、
大村はその場で CIE が持ち込んだ米国における単元学習論の一端
・ ・
に触
れている。前章で分析した、新制中学校での萌芽的な教育実践が、「単
元学習」という枠組みで再構築され、拡張する機会を、この講習会で大
村は得ている。  
当の講習会を担当していたのは、連合国側は CIE の中等教育係官で
あったモンタ・L・オズボーンであり、日本側の担当者は輿水実である。
オズボーンは、米国陸軍を除隊後、自ら志願して CIE に入局し、占領
終了時点の 1951 年春まで係官を務めたとされる 6。小久保美子の解説
では、その間、「新しい教育課程の組織をはじめ、22 年度国語科編（試
案）、中学校国定教科書の教材選定、伝達講習会や指導者養成協議会は
じめ各種協議会、26 年改訂版国語科編（試案）と、幅広い分野にわた
り、一貫してわが国の中等教育の改革に関わった」 7という。また、輿
水は、「戦後初期におけるアメリカの経験主義国語教育の受容に際して
大きく貢献した一人」8とされ、同じく小久保によれば「 22 年度国語科
編（試案）の中学校の部の原案を作成したり、昭和 23 年 5 月に開催さ
れた（引用者註：目下話題としている講習会である）中学教員指導者養
成協議会で、単元学習の講義をしたり、さらに、26 年改訂版国語科編
（試案）編纂の際には、中途から委員長に選任されるなど、終始指導的
立場にあった」 9という。  
 大村は、この戦後国語教育改革の中枢にあった 2 名の人物の講習を
受け、米国からもたらされた単元学習論に触れることになった。  
 この点を検討する上で、まず重要なのは、輿水による単元学習に関
する講義である。輿水は、講習会初日の 5 月 27 日に単元学習に関する
講義「国語科における単元構成の原則」を行っている 10。この講義は、
日本の、特に国語科における「「単元学習」が具体的に全貌をあらわし
た」11ものであるとされ、当該教科における単元学習の成立過程を明ら
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かにする上で重要な意味を持つ。とはいえ、輿水自身も、日本の国語教
育学者である以上、単元学習の理論や具体的な実践に精通しているわ
けではなかった。そこで、輿水は、オズボーンからルス・G・ストリッ
クランドの“How to Build a Unit of Work”を借り受けて、それを自
身の国語教育観から解釈し、この講義を行っている。つまり、この輿水
の講義は、アメリカにおける単元学習の受容過程でなされたものとい
うことになる。  
 ストリックランドが著した“How to Build a Unit of Work”は、坂
口京子によれば、「アメリカの国語教育の第一人者であったストリック
ランドがアメリカの教育省に寄せられた初等学校の units of work（引
用者註：作業単元）への質問に答えるために書かれた報告書である」12
とされる。そしてまた、同書を日本語に翻訳した小久保は、このストリ
ックランドの単元学習観を、「カリフォルニア州の流れに属する「 a unit 
of work」」13、すなわち、戦後日本に持ち込まれたカリキュラム開発の
理論の一つであるカリフォルニア・プログラムの単元学習論の影響を
強く受けたものであると解釈している。  
輿水は、このカリフォルニア・プログラムの影響を受けたストリッ
クランドの単元学習観をどのように受容し、講義したのか。この点を
研究した小久保によれば、輿水は、ストリックランドの単元学習観を
日本おける国語教育の当時の状況に見合うように解釈し、受容したと
解釈している。中でも、本研究において特に重要なのは次の点である。
すなわち、輿水が、「本来的に教科を超える局面をもち、言語の機能と
いう点から国語が重要な役割を担う（引用者註：ストリックランドの）
単元学習に対し、それと一線を画して国語科における単元学習の考え
方を示した」 14点である。  
そもそも、ストリックランドの専門分野は、国語教育と同時に、入門
期指導と呼ばれる初等教育段階の教育でもあった。小久保の解説では、
「ストリックランドは入門期指導の第一人者として、また国語教育の
専門家として、全米に名を馳せていた」15という。カリフォルニア・プ
ログラムの中で、このストリックランドが専門としていた入門期にお
け る 単 元 学 習 の あ り 方 を 示 し た も の は 1930 年 に 公 刊 さ れ た
“Teacher ’s Guide to Child Development: Manual for Kindergarten 
and Primary Teachers”である。同書に示された教育実践の記録を分
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析した佐藤学は、そこに示されている単元学習（作業単元）の特徴の一
つを「興味の中心」として設定された主題を核とする学習活動の集約
性と、その主題に関連づけられた各教科の学習の発展性」16にあるとし、
加えて、次のように述べている。  
 
 一九三〇年版のプログラムの場合、最も重視されたのは、参考資  
料の読書活動による情報と知識の理解と、その読解力と言語表現
能力の獲得であった。各単元は、自然、地理、歴史の学習を基本領
域としつつ、学習活動において、言語能力の発達を追求する特徴を
示している 17。  
 
ストリックランドの作業単元の考え方は、この点が色濃く反映され
ていたものと見ることができる。そのため、小久保が解釈したように、
その作業単元としての単元学習観は、国語科という固有の教科に限定
されるものではなく、むしろ「本来的に教科を超える局面」を持ってお
り、その中に国語の学びが確実に位置づくというものであった。言い
換えるならば、ストリックランドが示した国語の学びのあり方は、本
来的に、国語の学びの経験として完結するものではなく、絶えず他の
教科における学びとの関連性において成り立つものということになる。
しかし、輿水はこの点を受容せず、日本における教科主義に適合する
ように翻案して講義したことになる 18。  
結局、輿水は、国語科における単元学習を言語の練習となる小さな
単元学習に縮減し、「大きな単元ではなく、むしろ小さな単元、国語科
固有の単元」 19として実践することが望ましいという結論を示してい
る。小久保の分析によれば、その結果として、ストリックランドの単元
学習論から、輿水は次の点を省略して講義したとされる。  
 
  1．「興味」3．「教材」、「よいと思われる」経験の種類、「異なった
教科を単元に引き入れたり統合したりする方法」5．「作業計画は、
あくまで子どもたちの単元計画を支援するために、前もって立て
られたものにすぎないという事実を念頭に置く」 6．（ a）「主題に
対する知識」、「主題への態度」、興味を持っていることを見出すた
めに、話し合いや「他の活動」を行う、（ b）「子どもたちと一緒に
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単元の計画を立てる」、「ほしい情報」に関する質問を挙げる（C）
本や「他の資料（文献に限らない）」から「情報や考えを集める」
「話し合いや報告、他の方法で共有し合う」「旅行や他のプロジェ
クトを行う」（ d）「適当な答えが見つけられたかどうか、学習した
資料を本当に理解できたかどうかを調べるために」質問のリスト
をチェックする（ e）「何らかの方法でまとめる」「評価の機会を与
える」など 20 
 
 輿水は、これだけ多くの点を省略したことで、本来的には総合カリ
キュラムとしての性格を持つ単元学習（ここでは作業単元）を、結果と
して一教科における単元学習へと矮小化することとなった。時代的な
条件や、当時の国語科教育の制約等もあったことが推測されるとはい
え、もはやこれはストリックランドが示した意味での単元学習そのも
のではない。講習会という伝達研修の場で、当初から、かなり翻案され
た形での単元学習観が持ち込まれたことがわかる。大村はこうした性
質を持つ講習を受けて、単元学習のあり方に触れることとなった。  
そのため、この講習会で大村が取ったとされるノートを見ると、ス
トリックランドが示した単元学習論と、輿水の単元学習観が混在する
形で記述されているようである。この点を詳細に分析した坂口の研究
を見てみたい。坂口によれば、ストリックランドの著作に示された単
元学習論には見られない以下の論点がノートに記されているとされる。 
 
  大村ノートには、国語科の単元学習が困難であると記され、国語
教育は「練習を要する」、「国語は知識でなく技術である」から反復
練習を「連続的に」するほうがいい、ことばの学習は「一つの話題
に結集する必要がない」「単元以外にも学習の機会はいくらでもあ
る」、単元学習は「読書の指導、作文の指導にはなかなかできにく
い」等の記述がある 21。  
 
 この坂口の分析が示すように、大村はこの講習会で、ストリックラ
ンドの述べる単元学習論とその輿水による翻案との両方を、一方では
新しい教育の形として、他方ではそれが国語科では困難な教育という
形として、矛盾する形で受け取っている。大村はそれを自らの教育実
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践との関係で理解しなければならなかった。後に詳論するように、そ
れは大村を主体とする活動システムの外からもたらされる緊張関係を
生み出す。この緊張関係が、大村の教育実践をさらに「拡張」すること
となる。  
 この点の分析は第 3 節に回すこととして、ここではもう少し、先行
研究に基づきながら、事実的な点を確認しておきたい。大村は、この講
習会において、ストリックランドの著書の翻案としての輿水の講義の
他に、オズボーンからの講義も受けている。先行研究では、この講義
は、初日（ 5 月 27 日）の午前中に行われた「新制中学校教育課程の編
成について」というものと、「国語科の評価や単元学習について講演し
た部分もあった」 22とされる 23。特に、後者の「国語科の評価」や「単
元学習」についてオズボーン自身が講義した時間は、大村にとって、直
接 CIE の係官から単元学習論を知る大きな機会となった。大村のその
ときの回想が、以下のように残っている。  
 
   その会の終わり近いある日でした。少し時間が残りましたので、
質問ということになりました。  
   …（中略）…どういうわけか、心の中で自分のしていることが、
オズボーンさんの話されていることと、そっくりのような気がし
たのです。  
…（中略）…。  
「質問ではないかもしれませんけれども……」私はそう言って、
自分の今やっていること、実践報告をずっと話したのです。…（中
略）…。そして話が終わって、「以上です」と言って席に着きます
と、オズボーンさんが、  
  「あなたがやっているのが、それが単元学習です、単元学習そのも
のです」  
  とおっしゃったのです。それを輿水先生が、  
  「大村さんがやっているのが、単元学習そのものだ、大変いい実例
を出してくださったとオズボーンさんがおっしゃっていますよ」  
  と、私に教えてくださったのです 24。  
 
 このときに大村が話したとされる実践報告であるが、具体的にどの
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ような実践について述べたのかは、公開されている大村の回想や著作
には明記されていない 25。関連する回想として、大村は、「新聞から始
まって、ああやればいいか、こうやればいいか、と四苦八苦した、それ
が単元学習そのものであるとおっしゃっていただいて、私は、「ああそ
うか、よく耳にしてきた単元学習とは、私がやっているのがそうか」と
思った」26と述べている。このことを考えると、ここで報告した実践は、
前章で検討した深川第一中学校で取り組み始めた、単元学習として結
実する以前の萌芽的な実践であったことが推測できる。いずれにせよ、
大村は、自らの実践を述べた上で、CIE の係官から単元学習である旨
を指摘されたことになる。  
 しかし、このオズボーンの指摘は、講習全体として大村に与えられ
た単元学習論に、より一層の多様性を加えるものになった。というの
も、オズボーンが有していた単元学習論は、前述のストリックランド
とは異なり、「バージニアプランの流れをくむ「問題単元（ problem 
unit）」 27であったからである。  
 ヴァージニア・プログラム（バージニアプラン）は、日本において
は、昭和 22（1947）年版の『学習指導要領社会科編（Ⅰ）試案』のモ
デルとなったものとして著名である 28。しかし、オズボーン自身の単元
学習観が色濃く反映されているのは、同年の『学習指導要領国語科編
（試案）』に「参考一」として付された単元学習の事例「われわれの意
見は、他人の意見によって、どんな影響をこうむるか。」（以下、「われ
われの意見」と略記）である。  
 この「われわれの意見」という単元の事例は、国語科という一教科の
単元事例として示され、また「中学校三年生に適当だと考えられる」29
とされている。そのため、ヴァージニア・プログラムの単元構成原理で
ある社会機能法、すなわち、単元を子どもたちの「興味の中心」で系統
（ sequence）づけ、また、社会生活における主な機能で教育の内容の
領域（ scope）を決めるという方法が具体的にどのように反映されてい
るのかまでは分析できない 30。しかし、「われわれの意見」の解説をす
る中で、その中で示される「単元による方法は、児童・生徒が解決しな
ければならないような問題をだし、児童・生徒が問題を解くときのす
べての経験、到達した結論、達成した結果をまとめていくことである
と定義できる」31と述べられている点は、明らかにヴァージニア・プロ
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グラムの「問題単元」を意識した単元学習の説明であることがわかる。  
 オズボーンは、この「問題単元」として示される単元学習論に基づい
て講習を行い、また、大村の実践報告に応答したものと推測される。大
村の視点から言えば、新聞の切り抜きとそれに付したてびきという手
作り教材で始めた萌芽的な教育実践が、「問題単元」的な単元学習の実
践として受け止められたことになる。  
 ここまでの議論を整理しておくならば、次のように述べることがで
きる。大村はこの講習会によって、①特定の教科の枠を超えて国語学
習が成立するというストリックランドの「作業単元」論を学んだこと。
②輿水の翻案による国語教育における単元学習観を学んだこと。特に、
単元学習として国語科を指導することの困難という見解に触れたこと。
③オズボーンによる「問題単元」論を学んだこと。これら、いわば未整
理とも言える状態の単元学習のあり方を学ぶことで、大村は、混乱も
含みながら、改めて自らの実践を再考することになった。  
とはいえ、この再考は、体系的に整理されたアメリカの単元学習論
を学び、修得するためになされたことを意味するものではない。ここ
までに明らかにしてきたように、大村が接した単元学習論は、その発
生の系譜が異なるものや、日本的に翻案されたものが未整理の状態で
持ち込まれたものであり、およそ整合的に理解できるものではないか
らである。むしろここでの再考は、様々に示された単元学習論に触れ
ることによって大村独自の教育実践をさらに探究するように触発され、
その方向性を模索するためになされたと理解する必要があるであろう。
大村の以下の回想は、それを端的に示すものである。  
 
 ……私は「単元学習とは何ぞや」について今でも言えません。「単
元とは何ぞや」ということを追求し、極め、それを教室に生かした
ものではありませんから当然のことと思います。  
  私の苦闘する教室から、自然発生的に生まれた学習法であって、
アメリカの指導を学んで、それを実践したということではありま
せん。今でも単元学習をアメリカから輸入した方法だと思う方が
とても多いのです。アメリカかぶれの一つである、戦後の姿である、
と思っている方がずいぶん多く、そういうことを言われるのを聞
いたこともあります。しかし私にとっては、そうではありません。
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私の苦闘の教室から自然に生まれてきたものです。苦闘する教育
の中から生まれてきたものなのです。それを単元学習と認めてい
ただけたこと、新しい国語教育の、これがその姿であるとおっしゃ
っていただけたことは、私にとって非常に幸福なことでした 32。  
 
ここで言われている「自然発生的」は、これまでに見てきたように、
無の状態から大村自身が作り上げたということを意味するわけではな
い。大村が萌芽的な実践として作り上げ始めていた深川一中での実践
が、この講習会で示された多様な単元学習論に触発されて拡張し、大
村自身の単元学習として生成したことを意味する。「拡張的学習」の視
点から言えば、次のようになる。すなわち、この講習会によって、新た
な人工物としての「単元学習論」が大村の活動システムに持ち込まれ、
そのことで、結果として、大村は自らの教育実践についての学びを拡
張する機会を得ることになったということである。  
 この点は第 3 節で詳論しよう。ここでは、「②「通信教育学習」用の
学習書の編纂の経験」について、大村の記録を基に分析したい。  
 
第 2 節  「通信教育学習」用の学習書の編纂の経験  
 大村にとって、CIE を通してもたらされたアメリカの単元学習論に
触れる機会は、上述の講習会に限られるものではなかった。同時期の
経験として、ここでは「通信教育学習」用の学習書（以下、学習書と略
記する。）の編纂の経験を取り上げたい。この経験は、先行研究ではあ
まり取り上げられていないが、大村が自らの実践を語る上で取り上げ
ている重要な経験である 33。  
大村の回想では、この経験について以下のように述べられている。  
 
  ……（引用者註：尋常小学校や戦中期の国民学校初等科の）六年の
義務教育で終わった人たちで、新しい制度の義務教育を受けてお
きたいと思う人たちのための通信教育用の学習書ですね。それを
つくらされたのが、（引用者註：単元学習についての）また勉強の
いいチャンスになりました 34。  
 
   六三制が実施されたとき、義務教育六か年の時代に学校生活を
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終わった人たちのなかに、自分たちの教育の程度に不安やもの足
りなさを感じる人が出てきました。何とか勉強して中学校卒業の
資格を得たいという人がたくさん出てきました。それで文部省で
は、そういう人たちのために通信教育をすることになり、そのた
めの通信教育学習書を急いで作ることになったのです 35。  
 
 これら回想に見られるように、この学習書の編纂は当初は予定され
ていなかったものと推測できる。そのため、編纂の作業は、新制中学校
ではまだ検定教科書が配布されておらず、ようやく国定の「教材みた
いなものが少しずつ出てきた」36時期に行われている。言い換えれば、
学習書の基礎となる教科書自体が整備されていない状態のまま、作業
を行うことになったということである。  
この間の時系列上の整理を行う必要があるため、ここでは、坂口の
研究を参照したい。次頁の表 2-1 は坂口が整理した戦後直後の大村の
動向である。この表を見るとわかる通り、学習書の編纂の具体的な時
期は、昭和 23（1948）年の 9 月である。これは、前述の講習会の直後
にあたり、ようやく単元学習について周知され始めた時期であること
がわかる。大村の視点で見てみると、この間、前章で検討した単元「や
さしいことばで」（同年 6 月）を行っている。このことを踏まえるなら
ば、大村にとってこの編纂の作業は、講習会での学びの成果や、単元
「やさしいことばで」の実践の成果に基づいて行われたものと推測で
きる。特に、講習会との関係で考えるならば、講習会での学びはいわゆ
る理論的な面からの触発であったが、学習書の編纂は実践的な面から
の触発となった可能性が高い。  
 この学習書は通信教育用とされているが、大村によれば、「今の通信
教育のように、スクーリングというようなことはありませんでした」37
と述べられている。正規の学校ですら、その教育環境の整備が不十分
だった時期である。通信教育とは名ばかりで、あくまでも自学自習の
ためのものであったことは想像に難くない。そのため、「生徒は、教科
書とこの学習書によって一人で勉強するのですから、何から何まで細
かく正確に伝わるように書かなければなりません」 38という条件の付
いた作業となった。作業にあたった「中学校の国語の委員は委員長以
下四人」39という体制であり、委員長には、後に全日本国語教育研究協
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議会の会長を務めることになる渡辺茂（当時、東京都立第一女子新制
高等学校（現都立白鴎高校）国語主任）が就いている。この体制の下
で、大村は、CIE との交渉に臨み、学習書の編纂を行うことになった。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
表 2-1：坂口の整理による「戦後の教育施策と大村はま教育実践」 4 0 
- 55 - 
 
 
まず、学習書の基礎となる教科書について見ておきたい。大村によ
れば、当時の国定教科書（中等国語巻二第二分冊：2 年次 2 学期用）に
は、次の教材が掲載されていたという 41。  
 
  一、クラーク先生  
  二、国際婦人会議に出席して  
  三、学級日記  
  四、少年の日の思い出  
  五、万葉秀歌  
  六、意味の変遷  
  七、砂丘  
 
 教育方法としての単元学習は、これまでに見てきたように、CIE の
主導の下で盛んに喧伝されてきた。それがどの程度、学校現場に伝わ
ったのかはまた別の問題ではあるが、少なくとも、単元学習が新しい
学校教育における教育方法の形であることは広く伝えられていた。し
かし、当時の教科書には、この単元学習の方法、すなわちいくつかの教
材を単元として構成する方法は採り入れられておらず、戦前と代わら
ない一課につき一教材という雑算式で編集されていた。上の教材の羅
列はそれを物語っている。すなわち、「七課で七篇の文章」 42という教
材構成である。学習書はこの教科書の教材構成に従って編纂されるこ
とになるはずであった。  
 しかし、単元学習を進めていた CIE 側は、この教材の羅列に対して、
当然承諾はしなかった。大村によれば、「「七は多い、どうしても三ユニ
ットにせよ」と言われ」43たという。これに対して、委員長の渡辺は「こ
の文章は一つひとつ違った目的で違った人によって書かれているし、
指導目標も違うから一緒にはできない」44と何回も説明したという。こ
の構図は、「拡張的学習」の視点から見たときに、大村の活動システム
に構造的な緊張関係をもたらすことになる。これまでの国語教育観と
いうルールに基づいて学習書の編纂を進めようとする日本側の委員会
と、新しい教育方法の理論である「単元学習論」という人工物を持ち込
み、国語教育のあり方というルールを変えようとする CIE 側の活動シ
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ステム間で矛盾が生じているのである。  
 結局、CIE 側は譲らず、教材の「つながりを見て、どうしてもユニ
ットにしろ」45と指示をすることになった。そしてその結果を受け、委
員会としては、その作業を大村に担わせることにして、何とか CIE を
納得させる案を提出することで話を進めることになった。この経過に
ついて、大村は以下のように述べている。  
 
   そこで渡辺先生は、私にそのユニットにする仕事を申しつけら
れたのです。このままではもっていけないし、出せないから、何と
かやってくれといわれたんです。私は一生懸命読んで、へりくつ
のへりくつなんですけれども、なんらかの共通点や共通作業を考
えて四つぐらいのまとまりにしました。それで交渉しますと OK
なんていって喜ばれるんですね 46。  
 
 ここで作り出された「四つぐらいのまとまり」は、以下の通り、それ
ぞれのまとまりに名前が付され、教材の内容の共通点に基づいて単元
（ユニット）的に構成されている 47。  
 
  第一課、世界へ開く目  
    (1)クラーク先生  
    (2)国際婦人会議に出席して  
  第二課、少年の心  
    (1)学級日記  
    (2)少年の日の思い出  
  第三課、砂丘  
  第四課、国語の姿  
    (1)万葉秀歌  
    (2)意味の変遷  
 
 大村が、「へりくつのへりくつ」や「こじつけこじつけ考え」 48と述
べているように、限られた教材で単元を作るというのは相当困難な作
業だったと推測できる。大村自身が指摘している通り、「「砂丘」だけ
は、どう考えてもほかのグループに入れることができず、取り残され
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て、一つ、浮いてしまってい」49ることが、その証左であろう。しかし、
この限られた教材文を基に単元を作るという作業は、大村にとって、
単元学習論について学ぶ実践的な場となった。「へりくつのへりくつ」
で教材同士の共通点を見出し、「こじつけこじつけ考え」て単元に構成
し、そして CIE に「何かと指摘されてはやり直してい」 50るうちに、
単元学習論の考え方が見えてきたのである。このように、学習書の編
纂にあたって行った教科書の編集のやり直しの作業は、大村にとって
ユニット（単元）のあり方を学び取る大きな機会となったのである。  
 さて、この学習書は、あくまでも自学のためのものであるため、教科
書教材に加えて、それを自学するための手びきや資料も付されている。
この箇所には、例えば、「教材のくみたて」や「学習の注意」について
書かれた「Ⅰ  どう学ぶか」の部分や、それぞれの課（例えば、第 1 課、
世界へ開く目）に応じて書かれた「学習の心がまえ」や「学習の手び
き」が含まれた「Ⅱ  学習のしかた」の部分、また、教科書の教材に応
じて付された参考資料の部分が含まれている 51。特に興味深いのは、学
習書に掲載されている参考資料が充実している点である。例えば、教
科書教材の「（ 1）クラーク先生」の場合について見てみると、学習書に
は次の資料群が掲載されている 52。  
 
（1）作者と原点  
（2）札幌農学校の設立された明治九年（一八七六）ごろの札幌の  
ようす。  
（3）札幌農学校創立の事情  
（4）禁酒禁煙の誓約  
（5）クラーク先生と別れをうたった大島正健の詩「送クラーク先  
生の帰国」  
（6）その後のクラーク先生  
（7）参考書  
 
 このように、学習書にはかなり充実した資料群が付され、自学自習
に資するように配慮されている。  
大村の回想には、「これらの項目について、考えること、調べること、
書き表すこと、どれも容易でありませんでした」53と述べられている。
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教科書教材の編集のやり直しだけでも、CIE との交渉でたくさんの困
難を抱えたことが推測できるが、それに加えて、手びきや資料を作成
することは、より一層の困難を大村に与えたはずである。しかし、大村
はこの作業から、次の回想で述べられる教師としての学びを経験して
いる。  
 
  ……私はそのとき、関連を探し探し読んでいるときに、ユニット
というのは何なのかということを、かなり勉強できました。「単元
学習」とは思っていなかったんですけれども、ユニットという考
え方があるということ、それから、学習活動には、問いに答えると
いうことだけではない世界が、作業化するということがあるのだ
なということがわかってきました 54。  
 
 大村はその後も、何冊もの国語教科書を、CIE の指導の下で整理し、
手びきや資料を加えて学習書へとまとめ上げていく仕事を行っていく。
この過程で、CIE の考えるユニット（単元）のあり方について次第に
理解を深めていく。しかし、この理解の深め方も、大村独自の視点で再
構成されていく。後に大村は、この編纂の作業について、次のように述
べている。  
 
  今みれば（引用者註：CIE の言うユニットは）へりくつだなと思
うんですけれども、もともと、別々のものですから、へりくつでも
考えないことには、つながらないんです。おもしろいのはおもし
ろいけれども、変だなと思ったんですけれども、それをやって通
らなければどうしようもなかったですね 55。  
 
 この回想からもわかる通り、結局、大村にとってはこの編纂の作業
も、CIE によるユニット（単元）の考え方を単純に受容するものでは
なかった。むしろ、それを「へりくつ」として相対化しつつ、どのよう
な発想のもとで作られるのが単元ないし単元学習なのかという点を、
冷静に学び取っている。そして、さらに重要なのは、先の回想にあった
「学習活動には、問いに答えるということだけではない世界が、作業
化するということがあるのだ」という点を見出した点である。講習会
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でも触れることとなった作業単元（unit of work）の考え方が、学習書
の編纂という仕事を通して実践的に学び直されている。  
 日本における伝統的な授業は、いわゆる発問中心主義的な特徴を持
っている。それは、明治期に確立された授業形式でもあり、今日まで続
く伝統を持つものでもある 56。しかし大村は、従来とは異なる授業形式
の単元学習が潜在的に持つ、学びの作業的性質にこの時点で気づいて
いる。これは後に、「話すために聞くために書くために読む、読んで話
し合い聞き合い書く、書いたことを読み合い話し合う、書くために聞
き読み話す、ことばの活動はつながりあっているものだ、離れ離れで
は生きた力はつかない」57と言明される、ことばの学びの活動的性質へ
と拡張していく。ここではその萌芽として、学びの作業的性質を、単元
学習論から触発される形で学び得ているのである。  
 
第 3 節  第 1 の矛盾から拡張する単元学習  
 大村が経験してきたここまでの教師としての学びを、「拡張的学習」
の理論の視点から分析したい。  
 すでに見たように、時期区分 1 の段階では、大村個人の活動システ
ム内における各項の内的矛盾として、構造的な緊迫状態がもたらされ
ていた。時期区分 2 への移行においても、そのすべてが解消したわけ
ではなく、むしろそれは引き続いて継続している 58。  
 しかし、この時期に特有の出来事は、これまでは大村単独の活動シ
ステム内での緊迫状態だったものが、CIE との関係によって、他の活
動システムとの間で起こる緊迫状態をも抱え込むことになった点であ
る。戦後改革期にあって、極めて強い強制力を持った CIE は、必然的
に大村の活動システムの拡張を迫る形となった。具体的に見ていこう。 
 まず、決定的に重要なのは、CIE によってアメリカの単元学習論が
持ち込まれたことである。より正確には、その単元学習論の持
・
ち
・
込
・
ま
・
れ
・
方
・
が重要であった。先に見た通り、大村は、輿水を介したストリック
ランドの単元学習論（系譜的にはカリフォルニア・プログラム）と輿水
の単元学習観（日本の国語教育の枠に限定化された単元学習）、そして、
オズボーンの単元学習論（系譜的にはヴァージニア・プログラム）とい
う、理論的には異なる単元学習のあり方を学んでいる。それは、大村に
- 60 - 
 
とって、「単元学習とは何か」という原理的な問題を必然的に考えさせ
る契機となった。これが仮に、極めて整合的に整理された形で単元学
習論が持ち込まれていた場合、そこで起こるのは比較的単純な解釈と
なった可能性が高い。しかし、実際には、理論的に異なる単元学習のあ
り方が示されたことで、大村は、これまで自身が行ってきた教育実践
とも関係づけながら、新しい教育としての単元学習のあり方を再構築
しなければならなくなった。単に、理論的に示された単元学習論を解
釈し、受容するのではなく、自らの教育実践を拡張し、独自の単元学習
へと再構築する必要に迫られたのである。  
この点は、おそらく、大村以外の教師にとっても同様であったもの
と推測できる。すなわち、単元学習を実践として展開するには、必然的
に、CIE からもたらされた単元学習論との関係で、自らの教育実践の
あり方を拡張しなければならなかった。そして、それができた教師は、
おそらくごく限られた人間しかいなかったものと推測できる 59。なぜ
なら、この教育実践の拡張は、単に新しい教育方法を構築するという
ことを意味するのではなく、「拡張的学習」の視点から言えば、活動シ
ステムの主体である教師自身の変容を本来的に要請するからである。  
前章で述べた通り、「拡張的学習」を中心として構成される第 3 世代
活動理論では、その原理の一つとして、活動システムにおける当事者
の「拡張的な変容（ expansive transformations）の可能性」 60が挙げ
られていた。この変容の過程では、既存の規範（ norms）からの逸脱が
起きる。本章の文脈で言えば、これまで当然とされてきた国語教育実
践のあるべき姿という規範からの逸脱が起きている。そしてまた、こ
の変容の過程では、活動の以前の様式よりも「根本的により広い発展
性の地平」61を含み込むように活動の対象が再概念化される。ここでの
文脈で言えば、国語教育ということばの教育を通して民主主義社会を
構成する人を育てるというより広く発展的な対象へと教育実践という
活動が拡張されている。この主体としての「拡張的な変容」を伴う教育
実践の再構築ができた教師にのみ、単元学習という教育実践の展開が
切り開かれたものと推測できる。大村はそうした教師の数少ない体現
者であった。  
- 61 - 
 
そしてこの点をより明確にするには、こうした大村の単元学習の拡
張を、エンゲストロームの述べる「越境の行為」としても理解する必要
がある。前章で述べた、エンゲストロームの述べる「拡張的学習」の原
理には、「「 2 つの相互作用する活動システム」（ two interacting activity 
systems）を「分析の最も重要な単位として取り扱う」 62という点が含
まれていた。この相互作用するそれぞれの活動システムの間には、異
なる目的や動機としての対象が、一定の範囲を共有しつつも多くの相
違を持って存在していることが示されていた（前章の図 1-1 を参照）。
エンゲストロームによれば、この相違を乗り越える「越境の行為」が起
きないことには、活動の拡張が十分に起きないとされている。以下の
言明を見てみたい。  
 
  分断された諸領域を占めている複数の活動システムの間には、
多かれ少なかれはっきりとした、通過可能な境界が存在している。
…（中略）…。ここでは、この新しい焦点化が、拡張的学習の行為
を越境の行為として新たに定式化することを求める、と述べれば
十分である 63。  
 
この拡張的学習としての「越境の行為」を、本章における分析にも援
用する必要がある。これまでに見てきたように、自らの教育実践の再
構築を求める大村たち日本の教師と、新しい教育のあり方としての単
元学習を普及させようとする CIE との間には、それぞれの活動システ
ムが持つ対象との間に明確な境界が存在している。  
大村は、戦後の民主的な社会の形成者たる子どもたちに、必要なこ
とばの力を身につけさせる教育実践を模索していた。拡張的学習の視
点からは、この目的や動機のもとで大村は自らの活動システムの拡張
を図っていると分析可能である。その際、エンゲストロームの述べる
「越境の行為」として、「境界を超えて既存の実践に疑問を投げかけ、
挑戦し、それを拒絶していくこと」64や「境界を超えて既存の実践を分
析すること」 65、「境界を超えて新しいアイディア、コンセプト、人工
物、あるいは行動パターンを見習い獲得すること」66を経験している。
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これまでの国語教育のあり方を根本から見直し、新しい教育として再
構築するアイディアを、「藁
わら
をもつかむという気持ち」で学ぼうとして
いた。これらの経験を通して、大村は、CIE の目的を解釈し、より「根
本的により広い発展性の地平」を含み込んだ拡張的な実践としての単
元学習を構築しているのである。  
しかし、大村の「越境の行為」は、エンゲストロームが述べるものと
質的に異なる点も有している。エンゲストロームによれば、「境界を超
える行為はつねに双方向の相互行為である」 67とされ、「一方だけが境
界を超えようとして何の反応も受け取ることができないなら、その行
為は不完全で境界を超えたとは言えない」68としている。この論述に基
づくならば、少なくともエンゲストロームの見方では、大村に起きた
出来事は「越境の行為」とはみなせなくなる。  
そもそも、エンゲストロームのこの論述の背景にあるのは、次の点
である。すなわち、その研究の関心が、あくまでも、異なる行為主体が
同じ次元で協働する場面における、人の学びの過程を解明することに
あるという点である。この場合、それぞれの行為主体の変容が起こら
なければ、両者によって共有され、拡張される活動が成立しないこと
になってしまうため、上記のような論述となる。  
しかし、本章で検討した大村の場合は、他方の行為主体である CIE
の認識が変容するか否かはさほど重要な問題ではない。大村を始めと
する日本側の教師たちと CIE の担当者たちは、日本の学校教育のあり
方を刷新していくという共通の対象を持ちつつも、協働するレベルで
異なる次元に位置している。一方の日本の教師たちは、その後も学校
教育のあり方を再構築していく課題を背負い続ける立場であるが、他
方の CIE の担当者たちは、占領期の教育改革への介入が使命であり、
それが終われば実践の当事者から離れる立場である。つまり、両者は
ある局面では対象の一部を共有する協働者であるが、いずれは異なる
立場へと必然的に移行していく行為主体なのである 69。  
そのため、ここで重要なのは、あくまでも CIE との関わりの中で大
村や他の教師たちがどのような「拡張的な変容」を経験したのか、であ
る。この視点から見たとき、エンゲストロームとは異なり、ここでの大
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村の活動システムの拡張は、部分的ではあるが「越境の行為」として描
出することが可能となるであろう。ここまでの分析を整理しておこう。
上述の点を「拡張的学習」の図式として描いたものが、以下の図 2-1 で
ある。  
 先に見た回想の中で、大村自身が、単元学習について「アメリカの指
導を学んで、それを実践したということではありません」と述べてい
たのは、これまで検討してきた点を証明するものである。大村にとっ
て重要なのは、深川一中で模索を続けながら行ってきたことばの教育
実践をさらに効果的なものにしようという思いであったと推測できる。
CIE との関係でもたらされた単元学習論は、あくまでその教育実践を
より良く拡張するための触媒となったに過ぎない。だからこそ大村は、
先に見た通り、「「単元とは何ぞや」ということを追求し、極め、それを
教室に生かしたものではありません」という認識を示すのである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2-1：大村における単元学習の「拡張」  
 
さて、次に重要なのは、学習書の編纂の経験である。この経験は、大
村にとって、拡張的実践としての自らの単元学習と、既存の国語教育
実践との関係性を再構築する機会となった。詳しく見てみよう。  
 そもそも、学校という制度的な場での教育実践は、実践の継続性と
大村  CIE 
民主主義的教
育政策の定着  
「単元学習」  
の定着  
ことばの教育
の再構築  
 単元学習論  
 の摂取  
大村独自の「単元学習」の構成  
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安定性が不可欠の要件とされる。どのような教育実践も、一度限りで
行われ、なおかつ前後の教育実践との連続性を欠いた状態では、意図
通りの学習効果を得ることは困難であると考えられているからである。
そしてまた、その継続性と安定性は、日本全国どこの学校・学級におい
ても保障されるべきであるとされ、制度としての機会均等の要件が重
視されている。そのため、各学校は、これらの点を維持するための方策
として、一定の基準を踏まえた教育課程を設計し、それに基づいた教
育実践を展開する。また、教育行政のレベルでは、教育課程行政の名の
下で、教育課程の基準としての学習指導要領の策定や、教科書検定等
の教育内容の質的基準の保証を担っている。  
学校が社会的な制度の一つであり、公的な性質を有する教育機関と
してある以上、上記の学校に求められる要件は不可欠なものとして理
解されるであろう。そのため、これらの要件は、時代を超えて今日まで
広く受け入れられて維持されている。  
しかしこうした要件は、その反面で、教師の創造的な教育実践が生
み出される際の障害ともなり得る。体系的に整備された教科書の使用
義務があり、また、基準としての学習指導要領の枠組みがその解説も
含めて精緻化されている以上、その枠内での教育実践を遂行すること
が、教師には必然的に求められるからである。そしてまた、機会均等と
いう発想は、すべての学校や学級で一定の水準を満たした同質の教育
実践が展開されることを求めることに繋がるものでもある。そのため、
突出した実践を展開する教師は、同質の教育実践を子どもたちに保障
するという機会均等の原則を逸脱する潜在的な可能性を、好むと好ま
ざるとに関わらず、有してしまう 70。この点に敏感であればあるほど、
定められた学習指導要領や教科書の枠内で遂行可能な、ルーティンと
しての教育実践に従事する方向に、教師の意識は向かう恐れがある。  
これらのことは、最悪の場合、学習指導要領に記載されている指導
事項（目標、内容、内容の取り扱い）を押さえて、とりあえず教科書の
記載事項を一通り教えていれば、実際に子どもたちが何を学んでいる
かに関わらず、見かけ上は授業をしているように見えてしまう状態を
招くことになる。いわゆる、教育実践の固定化や形骸化の一例である。
そして、そうした授業は、他の教師の授業と比べても子どもたちの学
習の機会の上で差がつかない同質性を保持した授業として、多くの教
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師たちに受け入れられるかもしれない。事実、現実に存在する教師用
指導書は、その精緻さや体系性を考えると、この面の裏返しであると
も言える。しかし、こうした状況が常態化してしまえば、教師の創造性
を発揮した教育実践が生まれる余地は限りなく小さなものとなってし
まう。  
以上ように考えたとき、学校という場で教師の創造性を発揮した独
自の教育実践の成否を握るのは、単にその実践が優れたものであると
いう点に限られないことがわかる。より重要となるのは、その実践が
これまでの教育のあり方を包摂しつつ発展したものであること、また
広く様々な学校で展開可能なものであること、そして、その実践が子
どもたちの学びにとって価値があるということを、説得的に示し得な
ければならないということである。  
これらの点を十分に満たすことができたときに、教師の創造性を発
揮した独自の教育実践は、学校という制度の中で継続して展開可能と
なる。  
 こうした点は単元学習についても同様に当てはまることである。  
本章で検討した学習書の編纂は、まさに、単元学習という新しい教
育理論と、国語教科書、そしてその背後にある国語授業観という既存
の制度との構造的な緊迫関係であった。既に見たように、学習書の編
纂は、CIE がもたらした単元学習の発想のもとで行うことを求められ
た。教育方法としての単元学習は、単に方法上の工夫では済まされず、
教育内容の構成の仕方までも含んで成り立っている。そのため、学習
書の構成を単元的にすることは、それがそのまま単元学習の成立に繋
がることを意味している。そのように考えれば、CIE が単元的に学習
書を編纂することを譲らなかったことが理解できる。  
学習書の編纂という仕事は、このように、既存の国語授業観と単元
学習論の構造的な緊迫関係が典型的に表出する場となった。そして、
少なくとも、この関係を何らかの形で解消しないうちは、単元学習が
日本において発展する可能性はない 71。大村は、この関係を、学習書の
編纂という経験の場において、「へりくつのへりくつ」を考えたり、「こ
じつけこじつけ考え」たりすることで、両者の包括的な統合を図ろう
としている。その統合の試みは、仮に満足のいく形ではなかったにせ
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よ、少なくとも大村に、これまでの国語教育の伝統的なあり方を再構
成し、新たに国語教育において単元を構成するとはどういうことかを
考える上での重要な機会をもたらすことになったのである。  
 以上に検討してきた「拡張的学習」を経験した大村が、その後にどの
ような実践を行ったのかを最後に見ておこう。  
 
第 4 節  単元学習の確立  
 学習書の編纂が行われた昭和 23（ 1948）年の 12 月に、大村は単元
「クラーク先生」（深川一中）を実践している。これは本章で見た通り、
当時の国定教科書に掲載されていた教材文である。大村はこれを、「単
元ということばをつけるとしても、せいぜい教材単元」72と述べ、一教
材を中心とした小さな単元であると控え目に位置付けている。しかし、
その単元構成の発想は、単に教材文としての「クラーク先生」を読むだ
けではなく、最終的にその読みの成果を「小さな学習発表会」として結
実させる展開となっており、ここには作業単元の影響をうかがうこと
ができる。  
この「小さな学習発表会」の構成は、以下のように紹介されている 73。  
 
  小さな学習発表会プログラム  一例  
第六班   山田三樹  小出雄二  小泉雄司  岡野政志  
岡田千代子  奥山久子  川鍋央江  
司会   奥山久子  
  一、「クラーク先生」大意紹介           山田  川鍋  
  二、Be gentleman! Boys be ambitious! の意味   小出  岡田  
  三、「大志」                   川鍋  
  四、クラーク先生の教育の特徴           奥山  
  五、クラーク先生のえらさ             山田以下 6 名  
  六、私の恩師鎌滝先生               小出  
  七、「恩師を語る」話し手に送る手紙        奥山  
    （注  グループ内で、それぞれの恩師を語る小さな会をし、そ
の中から選ばれて、小出が代表となる。その小出に対して
の批評をこめた手紙文）  
  八、手紙  本を借りる  
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    （注  もっとクラーク先生のことを調べたい、こういうこと
について知りたいということを述べて本の借用を依頼する
手紙）  
  九、劇  寄宿舎の夜    作  川鍋央江  
    （引用者註：「クラーク先生」の一節をもとに生徒が劇化）  
 
 大村は、この単元を実践するにあたって、「当時の北海道のようす、
ことに札幌のようす、新聞にはどのようなことが報道されているか、
クラーク先生をとりまいていた人々、札幌農学校への一般の目、札幌
農学校での教育、学習のようすなど」74を調べている。ここには、先に
見た学習書の編纂の際に、参考資料として調べ上げたものが反映され
ていることがわかるであろう。  
大村はこの実践を振り返って、次のように述べている。  
 
   いよいよ、今日から「クラーク先生」の学習に入る、というとき
には、私は「クラーク先生」博士になっていた―そういう気がし
ていた。教室に行って、正式に授業が始まる前から、もうまわりに
集まってきた子どもたちを相手に、クラーク先生の話が、口を突
いて出てきた 75。  
 
 この回想からは、大村自身の教材に対する関係性が極めて強く形成
されていることがわかる。大村は、「クラーク先生の話、素材そのもの
のもっていた魅力、迫力」76が大きかったと述べているが、その魅力や
迫力を引き出したのは、紛れもなく大村自身の学びである。大村の教
材に対する学びが、単元学習の範囲の広さと、取り扱う学習経験の質
を支えている。教師の大村が教材とこれだけの関係性を築けているか
らこそ、一教材の読解という範囲を超えて、「クラーク博士」探究とも
呼び得る総合的な学習経験としての単元学習が可能となっているので
ある。  
 この単元の実践からは、次の点を見出すことができる。すなわち、教
師が行う、単元学習を支える教材の学びの重要性である。これは、いわ
ゆる教材読解としての教材研究とは一線を画するものであるであろう。
大村は、一教材文をどのように解釈し、発問を通して教えるかという
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視点だけではなく、次の 3 点を、この単元で模索して実践している。  
 
①  他の資料との関係でその教材文をどのように位置づけることが
できるか。  
②  教材文を読むという学習経験と子どもたちの既存の学習経験と
をどのように結びつけることができるか。  
③  読む力を超えた他のことばの力とどのように関係づけることが
できるか。  
 
ここには、先に見た、講習会での学びや学習書の編纂の経験が生か
されていると言えるであろう。これらの経験で大村自身が形成してき
た単元学習の理解を、この単元で実践として具体化させている。  
大村はこの単元を振り返って、以下のように述べている。  
 
   私はこの学習で、主体的に、積極的に読ませることを一つ覚え
た。読みなさいと言ったり、細かい問いのたたみかけではできな
いような熱心な読み手にさせることを覚えた。さらに言語活動の
つながりということ、一まとまりということを知った 77。  
 
  ……言語活動が一つの話題を中にして互いにつらなりあい、呼び
出しあっていく国語の教室、私は静まった、そして生き生きとし
た教室の一隅に立って、小さな階段を一つ、たしかに上りえたよ
うな気がした 78。  
 
 「読みなさいと言ったり、細かい問いのたたみかけではできないよ
うな熱心な読み手にさせること」とは、まさに大村が作業単元から学
んだ点である。「言語活動のつながり」を考え、それぞれの活動が「一
つの話題を中にして互いにつらなりあ」う作業を単元の中に組み込み、
子どもたちの主体性を発揮させるような学習経験を用意している。  
 大村はこの単元を契機として、次々に作業単元の影響を受けた初期
の単元学習を展開していく。例えば、昭和 24（1949）年 12 月には、
同じく国定教科書掲載の資料「地蔵の話」（長与善郎）の読解を基に放
送劇を創り上げる単元「物語の鑑賞」を実践している。  
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一般に物語の鑑賞となると、鑑賞そのものを目的とする以上、細か
な発問の連続性の中で読みの活動に専心する学習活動になりがちであ
る。しかし大村は、「繰り返し読ませたければ「繰り返し読みなさい」、
よく味わわせたければ「よく味わいなさい」と、させたいことをそのま
ま指示に言い換えずに、しぜんに所期の目的を達したい」79と考え、放
送劇を「作る過程で、この作品をじゅうぶんにくわしく読みとること
になるところがねらい」80となるように単元を構成している。結果とし
て大村は、次の点をこの単元で達成している。  
 
   始めてみると思ったとおり、「何回も読みなさい」とか、「場面情
景を想像しながら読みなさい」とか、「この人はどんな性格か」と
か、「この人の気持ちは」とか、そうしたことを言わなくても、繰
り返し繰り返し読み、情景を描くことも、人をつかむことも、気持
ちをとらえることも、気分を味わうことも、いつのまにか、されて
いた。「人柄を考え、この人はここで、そういうことを言うはずは
ない」とか、「ここでは黙っているはずだ」とか、「ここのところで
は、風が吹き出している」とか、一生けんめいに話し合いながら作
品を繰り返し繰り返し読んでいた。読んでは考え、考えては読み、
文字の奥にあるものを読み取ろうと苦心していた 81。  
 
 この単元では、放送劇を作るだけではなく、最終的に実演するとこ
ろまで行ったと記録されている。原作者の長与の話をもとに、子ども
たちが脚色を行い、それぞれグループごとにオリジナルの脚本を作成
している。この「放送劇を作る」という構成的な活動（ constructive work）
を中心として構成されることばの単元学習は、まさに作業単元の影響
を一定程度受けつつ、大村独自の解釈で創り上げられたことばの学び
の単元学習であると言える。ここにおいて、大村の単元学習の初期の
姿は確立された。  
 
おわりに  
本章で検討してきた通り、単元学習というのは、既存の教育実践を
拡張し、新たな対象を持つ活動システムとして再構築された教育実践
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である。しかしそれは、既存の国語教育実践から完全に切り離された
形で置換
・ ・
されたものではなく、あくまでも既存の国語教育実践の拡
・
張
・
と
・
し
・
て
・
再
・
構
・
築
・
されたものであることに留意する必要がある。  
どのような教育実践も、それがいかに真新しく見えたとしても、そ
れまでの既存の実践の延長線上に成立するという歴史的・文化的性質
を持つ。そうであるからこそ、そうした歴史的・文化的性質の拡張とし
て起こる「拡張的学習」として、教育実践の成立過程を分析することが
可能となる。  
本章では、大村の単元学習の成立過程を、「拡張的学習」として示さ
れる大村の教師としての学びの過程として描出することを試みた。時
期区分 1 で大村の活動システムに起きた内的矛盾は、本章で分析した
時期区分 2 において、異なる活動システムとの「越境の行為」として、
より高次の「拡張的学習」を経ることとなった。それは大村にとって
は、これまでの実践のあり方を相対化し、解体し、再構築しなければな
らないという、教師としての「拡張的な変容」を伴う大きな経験であっ
た。この経験はおそらく大村にとって苦難の経験であったものと推測
できる。しかし、それだけ大きな経験だったからこそ、大村は自身の創
造的な教育実践として、ことばの単元学習を確立することができた。  
残された課題は、時期区分 3 以降に、大村がどのような「拡張的学
習」を経験し、単元学習を発展させたのかを分析することである。次章
でこの点を分析し、大村はまの単元学習の発展過程を明示する。  
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第 3 章 大村はまにおける単元学習の展開過程  
―拡張の螺旋的構造によって構成される教師の学びの特質―  
 
はじめに  
 本章では、引き続き、第 3 世代活動理論における「拡張的学習」を
分析視点として、大村の単元学習の発展過程を教師の学びの過程とし
て描出することを試みる。  
 すでに示した時期区分に基づいて言えば、「時期区分 3：戦後経験主
義の模索期における単元学習の展開期」が分析の対象時期となる。こ
の間に、拡張的学習の視点から見て重要となる大村の学びの経験は、
次の 2 点である。  
 
①  戦後直後（まだ第八高等女学校に在籍していた時期）から 50 年
代初頭まで任命された学習指導要領の作成委員としての経験。  
 ②  第 2 次学習指導要領策定後に刊行された『中学校高等学校学習指
導法国語科編』の作成委員としての経験。  
 
 この 2 つの経験を集中的に分析することで、時期区分 3 における大
村の拡張的学習の様相を描出すること、すなわち、単元学習の発展過
程を描出することが、本章の課題となる。  
 以下、簡単に見通しを示しておこう。  
 戦後直後の混乱期を経て、戦後教育の枠組みが次第に固まっていく
中で、大村は単元学習の更なる展開を経験することになる。その過程
は、結論を先取りして言えば、エンゲストロームがモデル化した拡張
的学習の認識論的なモデルを基にして分析することが可能なものであ
る（第 1 章の図 1-3 を参照）。エンゲストロームは後に、この認識論的
モデルを「拡張的サイクル、あるいはスパイラル」 1と呼んでいるが、
図式化されたモデルを見ても明らかなように、拡張的学習の構造は学
びの螺旋構造として捉えることができる。  
本章での分析は、いわば、大村がいかにしてこの拡張的学習の螺旋
構造を経験したのかを明らかにすることに焦点を当てていることにな
る。この点を示すことで、前章までに明らかにしてきたことも踏まえ
て、単元学習の生成・展開・発展という長期にわたる拡張的学習の構造
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を、より明瞭に示すことが可能となるであろう。  
 
第 1 節  学習指導要領の編集と単元学習の発展  
第 1 項  第 2 次学習指導要領の策定と大村はま  
 すでに知られているように、大村は、「経験主義の学習指導要領」と
呼ばれる第 1 次学習指導要領（昭和 22（ 1947）年版）と第 2 次学習指
導要領（昭和 26（ 1951）年版）における国語科編の作成委員を務めて
いる。学校現場で実際にことばの教育に取り組んでいる教師を代表し
ての参画である。そのきっかけとなったのは、大村の回想によれば西
尾実の推薦であったという 2。  
 しかし、第 1 次学習指導要領の際には、大村はほとんど目立つ働き
をすることができなかった。大村はその時のことを振り返って、次の
ように述べている。  
 
  ……何にもわからないものですからまるでお役に立たないんです。
何かいわれても、本当につらいんです。倉澤栄吉先生とか輿水実
先生とか、頬っぺたを赤くしながら議論なさるのを聞いていても
ちっともわからないんです。それで何かというと、「現場はどうで
すか」「大村さん、どうですか」」って私に聞くんです。……（中略）
……わからなくて、いうことがないんです。心のなかに考えがな
いんですよ、現場がどうといったって現場がどうであるか、自分
の教室以外は何も知らない 3。  
 
 この第 1 次学習指導要領の作成委員を務めた時期は、まだ新制中学
校ができる前、すなわち府立第八高等女学校時代から江東区立深川第
一中学校へ異動した直後の間ということになる。すでに第 1 章でも分
析したように、この時期の大村は、新しい教育の理念を学び、単元学習
とは何かを実践的に模索している段階であった。そのため、「わからな
くて、いうことがない」という状態であったことは容易に想像がつく。  
 また、この第 1 次学習指導要領自体、十分に議論が尽くされて出さ
れたものではなかった。少なくとも、一般編（昭和 22（ 1947）年 3 月
20 日出版）について言えば、水原克敏が指摘しているように「教育基
本法と学校教育法の制定以前であるので、その法的位置づけがなされ
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ないままに、昭和二二年度新学期からの新教育開始に向けて、急いで
作成された」 4という経緯がある。教科編は、その後矢継ぎ早に出版さ
れることになり、その理念や方法的特質が作成委員に十分に理解され
て公刊されたわけではなかった。現場の一教師であった大村としては、
こうした状況で何かを発言し、実質的な貢献をすることは困難であっ
たと言えるであろう。  
 こうした事情があり、実質的に、大村が作成委員としての役割を果
たすのは、第 2 次学習指導要領の策定（改訂）の時期である。この時
期は、ほぼ目黒区立第八中学校での実践の時期に重なっている。この
時期の大村は、後に「いろいろな単元を、今でしたら用心ぶかくなって
いますからあそこまではやれないと思うんですけど、実にはつらつと
やってました」5と述べるくらい、実践としては充実した時期を迎えて
いる。そのため、日々、大村の教室にはたくさんの参観者が訪れ、「一
人で授業していることのほうがめずらしいくらい」 6だったという。  
その一方で、大村の活動システムにおいては、特にコミュニティの
項で新たな内的矛盾を抱えることになった。当時、大村を必要だとし
て目黒八中に招いた校長と不和を生じるようになっていったからであ
る。当の校長は、自身も国語教師であり、本来であれば共に新しいこと
ばの教育を創っていく立場の人間であった。事実、大村と同様に、学習
指導要領の作成委員を務めており、また、学校自体も文部省の協力校
や東京都の研究校として新しい教育のあり方を模索しなければならな
い位置に置かれていた。  
しかし、当然のことながらこの校長も、新しい教育のあり方につい
て熟知しているわけではなく、大村と同様に委員会で発言することが
できなかった。大村の回想によれば、「私はものがいえなくてだめでし
たが、校長先生はもっといえない」7とされ、「わからない、困る、勉強
しよう、ということになればよかったのですが、方向が違ってきて」8、
最終的には決裂することになってしまう。  
 さて、こうした実践としては充実しつつも、大村を主体とする活動
システムにおいては新たな内的矛盾を抱え込んだ時期に、第 2 次学習
指導要領の策定はあたっている。この学習指導要領の改訂に関わる中
で、大村にとって教師の学びとして重要な経験となったのは、次の 2 点
である。  
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 ①  ことばの教育の一領域である「古典」の指導のあり方について、
大村の単元学習を基にした「古典に親しむ」という方針が共有さ
れたこと。  
 ②  単元学習の進展とは逆行する形で、「単元」概念が理論的に再検
討されなければならない状態に陥ったこと。  
 
 ②については次項で検討することとして、以下では①の経験に焦点
をあてて分析しよう。  
 学習指導要領の改訂にあたって、古典の指導をどのように位置づけ
るのかはかなり難しい問題となっていたようである。坂東智子は、学
習指導要領における古典の位置づけの変遷について述べる中で、「終戦
後、古典教育は消極的なスタートを切った」 9ことを指摘している。特
に、第 1 次学習指導要領では、その経験主義的な性質を基にして、様々
な場面でのことばの用い方に習熟するような経験の場を設けることが
目指されていた。そのため、坂東は、こうした「経験重視の言語教育の
中に古典教育をどう位置づけるか、どう具体化するかが課題」10となっ
ていたと述べている。  
 第 2 次学習指導要領の策定においては、こうした古典の指導のあり
方について理論的にも実践的にも何らかの結論を得る必要があり、作
成委員会でも議論になったという。大村はその当時を振り返って、次
のように述べている。  
 
  ……あまり知られていませんけれど、私が今でもひそかに、誇り
に思っているのは、中学の古典の学習を「古典に親しむ」とするこ
とになったときのことです。……中略……古典をどうするか話し
合いになったとき、私は、「理解する」ではなく「親しむ」にした
いと主張しました。そうしましたら、みなさんから、わからない者
が親しむことにもならんだろうとか、いっときいろんな意見が出
ました。そしてどなたかが、「親しむという授業はどういう授業か
見せていただけませんか」とおっしゃったんです。私が「じゃ、ど
うぞ、見に来てください」と言ってしまったもんですから、それか
ら準備して、三日続けて古典の授業をするはめになっちゃいまし
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てね 11。  
 
 戦前における古典の学びのあり方は、基本的に訓詁注釈型の理解を
目的としたものであった。この回想に見られる「理解する」という古典
の学びのあり方はその点を指している。そして、その「理解する」こと
を目的とした古典の学びの考え方は、戦後においても強く影響力を持
ち続けた。この第 2 次学習指導要領の策定時においてもそれが窺える。 
 それに対して、大村は、「古典に親しむ」という方針を示して、中学
校における古典の学びのあり方を変えることを試みた。大村がそのと
きに採った方法は、この回想に見られるように「三日続けて古典の授
業をする」というものであった。この授業は、目黒第八中学校で実践さ
れた単元「古典入門―古典に親しむ」（昭和 25（1950）年、中学三年
生）である。この単元において大村は、多様な素材（作品や資料）と多
様な学びの活動を複数時間にわたって組織化し、いわゆる単元学習ら
しさを前面に押し出した古典の指導を試みている。  
例えば、素材のうち、取り上げる作品としては、古事記（やまとたけ
るのみことの最期のところ）や万葉集、源氏物語（若紫、須磨）、枕草
子（春はあけぼの、五月ばかり、にくきもの、雪の山）、平家物語（故
郷の花）、宇治拾遺物語（すずめ恩を報ずること）、徒然草（仁和寺にあ
る法師年寄るまで石清水を拝まざりければ、ある人弓射ることを習ふ
に、真乗院に盛親僧都とて）、羽衣、唐詩選（春暁、黄鶴楼に孟浩然が
広陵にゆくを送る、山河）を取り扱ったとされる 12。  
 なぜこれだけ広範な作品群を選んだのか。その理由を大村は以下の
ように述べている。  
 
  取り上げる作品は、とにかく、質的にも量的にも多くなければな
らないと考えた。従来の読解中心の古典学習とちがって、古
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と思った。入門の門はできる
だけ広くと考えた。  
  また、それまでは主に、古典のなかの主なもの、代表的なもの、
また、内容も理解しやすく、文章も比較的やさしいものが取り上げ
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られていたと思う。それはそれで動かない基準であると思うが、単
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に、そしてなるべく、今までの基準に沿うようにと考え
て選んだのが、次のもの（引用者註：上記の作品群）である 13。  
 
 この大村のことばからも読み取れるように、明確な意図性を持って、
素材となる作品群は選ばれている。「親しむ」や「入門」ということば
から一般的に連想されがちな容易さや手軽さとは異なり、この単元で
は、「古典のなかの日本人に愛された心情、情景」というテーマのもと
に本格的に古典と呼ばれる作品群に取り組むことが求められている。
そのことが、大村にとっての「親しむ」の意味であった。  
 とはいえ、これだけの作品群を取り扱うとなると、その方法を誤れ
ば、訓詁注釈型の従来の古典指導に逆戻りしてしまう恐れがある。作
品群の読解に力点がかかれば、その分だけ、作品群の理解を主たる学
びの活動として授業が展開される恐れがあるからである。そこで大村
は、古典の原文に触れて「意味だけでなく、ことばの文章のひびき、調
べに接しさせ」14る方法として、独自の教材開発を行い、この危険性を
逃れることを試みている。その教材とは、原文の左側に読みを、右側に
意味を書き入れて、一目で、原文・読み・意味を捉えることのできるも
のである。大村は、「このようなテキストによって、原文を少しゆるや
かに読み聞かせると、右側の書き入れが本文といっしょに目に入って、
耳に古典の原文の調子を聞き、原文にじかに触れつつ、意味は口語で
受けとめられていく」 15ことを意図した。  
 さて、子どもたちの学びの活動についてはどうであろうか。実践記
録を見てみると、個人学習やグループ学習、発表会等の形式が多様に
用いられていることがわかる 16。例えば、グループ学習では、古典作品
を基にした放送劇を作ったり、幻灯を作ったり、朗読を行ったり、作品
研究をしたりと、非常に広範な学びの活動を展開している。発表会で
はその成果が全体に向けて披露され、共有されている。また、個人学習
では、万葉集や唐詩選の「原作の意味と心持ちとを生かして」17口語訳
誌を作成している。  
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 このように、「古典に親しむ」という方針の下で行われる古典の指導
は、単元学習という多様な素材と多様な学びの活動で構成される教育
形態だからこそ可能となるものである。大村はそれを具体的な実践と
して示し、学習指導要領の作成委員にその実践のあり方、そして「古典
を親しむ」という方針を認めさせていった。この点について大村は、後
に次のように振り返っている。  
 
   私、指導要領の委員になってこれというお役にも立てませんで
したが、あの「親しむ」にとめたのは、私が開き直って見にきてく
ださいといった三日間の授業の奮闘の結果だと思っています。こ
れを見てくださいといったのがよかったので、議論だったらとて
も勝てなかったと思います。……（中略）……この間亡くなられた
増淵（恒吉）さんがあのときに来ておられ、その後もずっとその授
業を支持してくださり、また活用してくださっていました 18。  
 
 この大村の回想を踏まえると、このとき、拡張的学習として重要と
なる「境界の越境」（越境の行為）が起きていたことがうかがえる。第
1 章において拡張的学習の概念分析を行った際、異なる活動システム
間の「通過可能な境界」19を越境することが「拡張的学習」では重要な
意味を持つことを指摘した。そのことにとって、当の活動に関わる当
事者たちに、新しい物質的な対象や実践、活動のパターンを生成する
こととされる「いまだここにないものを学ぶ（ learning what is not yet 
there）」20という拡張的学習が起こる。大村が当時試みた実践、すなわ
ち「古典に親しむ」ことを方針としたことばの単元学習は、大村自身に
とっても「いまだここにないもの」であったはずである。大村が「三日
間の授業の奮闘」と述べているように、大村にとってもまだ理念的な
段階に留まっていた「古典に親しむ」という方針を、ここで初めて単元
学習という実践として具現化する必要に迫られているからである。そ
して、当然、「古典を理解する」という戦前から続く伝統的な古典指導
を支持していた大村以外の当事者たちや、「古典に親しむ」という方針
に具体的なイメージをつかみ切れていなかった当事者たちにおいては、
大村以上に、理念的にも実践的にも「古典に親しむ」という方針は「い
まだここにないもの」であった。大村の単元「古典入門」は、こうした
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大村やその他の当事者たちの間にあった古典の指導を巡る方針の境界
を越境させる媒介物として機能しているのである。図 3-1 は、この「境
界の越境」を活動システムの相互関係において図示したものである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 3-1：「境界の越境」による「古典に親しむ」実践の創造  
 
 実際、大村の回想において実名で登場している増淵恒吉は、この授
業を参観することで大村の「古典に親しむ」ことを方針とした単元学
習に触発され、自身の実践にも生かすこととなる。増淵は、高等学校に
おいてことばの単元学習を模索した実践家であり、当時は、大村と同
様、学習指導要領の作成委員を務めていた 21。「境界の越境」によって
新たに生み出された古典の単元学習が、新たな実践の創発につながっ
た事例であると言えよう。  
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以上に見たように、大村は第 2 次学習指導要領の策定において、「古
典に親しむ」ことを方針とした単元学習を創造することで多大な影響
を与えることになった。中学校における古典の学習のあり方は、今で
もなお、「古典に親しむ」こととなっているが、この現在までに至る影
響力のある結論に、大村は実践的に大きな貢献を果たしたことになる。 
 
第 2 項  「単元」・「単元学習」概念の混乱と拡張的学習  
 さて、このように見てみると、大村の単元学習の展開過程は順調に
進んだかのように見える。しかし、この同じ第 2 次学習指導要領の策
定の時期に、大村は非常に深刻な矛盾と直面することになる。それは、
戦後直後から少しずつ浸透し始めた「単元」概念や「単元学習」概念
が、この時期に至って危機に瀕することになったからである。  
 前章においても検討したように、そもそも、日本において「単元」概
念や「単元学習」概念は、理論的に整合性の取れる形で定着したもので
はなかった。こうした状況の中で、日本では特に、戦後直後の数年間の
間に主として小学校で実践的な研究が盛んに行われた、「コア・カリキ
ュラム」を理念とする単元学習が一般的である。  
「コア・カリキュラム」は、序章第 2 節における概念整理で取り上
げたヴァージニア・プログラムの影響を強く受けており、核となる中
心学習の活動を柱として、その周辺に周辺学習の活動が関連的に配置
されるカリキュラム構造を有している。水原克敏によれば、日本のコ
ア・カリキュラムは「社会を中心にした生活経験の単元をコアにして
周辺に社会科以外の教科を従属させる構成が一般的」22だという。そし
て、その社会科における単元学習は、学習活動の核となる「問題」を中
心として構成される問題解決型の単元学習である。実際には多様な形
態があり得る単元学習であるが、日本の場合、上記の影響もあって、単
元学習といえば問題単元という理解がなされていた。  
また、大村は、こうした動向とは別に、第 2 章で分析したように、
カリフォルニア・プログラムに影響を受けた単元学習論と、輿水が解
釈した独自の単元学習観、そしてヴァージニア・プログラムに影響を
受けた単元学習論という、それぞれ異なる特質を持った単元学習のあ
り方に触れている。大村はそのいずれかに依拠するのではなく、それ
ぞれから理論的に触発されつつも、自身の教育実践の経験を拡張させ
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る形で、独自の単元学習の創造へと向かっている。  
 こうした事情を考えてみるならば、大村に限らず日本全体として見
てみても、「単元」概念や「単元学習」概念が十分に理論的に整理され、
実践を支えることができるほどに具体化されていたとはとても言い難
い状況だった。そして、こうした当初から抱えていた構造的矛盾が、特
にことばの学びにおいては、第 2 次学習指導要領の策定時に噴出する
ことになる。  
 大村の言説に基づきながら分析を進めよう。単元学習が「問題」を中
心とする問題解決型の単元であることが知られていくうちに、国語に
おけることばの学びにおいては、「単元ということにはやっぱり問題が
ある」23という認識が広まっていったという。以下の言説を見てみたい。 
 
  でもね、国
・
語
・
科
・
と
・
い
・
う
・
も
・
の
・
は
・
や
・
っ
・
ぱ
・
り
・
ね
・
、問
・
題
・
中
・
心
・
の
・
も
・
の
・
だ
・
け
・
で
・
は
・
覆
・
え
・
な
・
い
・
んです。やっぱり、ほんとに。それは理論家のいう理論だ
けでなくて、実践的にもやはりそうでした。国
・
語
・
と
・
い
・
う
・
も
・
の
・
は
・
、問
・
題
・
解
・
決
・
の
・
方
・
法
・
だ
・
け
・
で
・
は
・
、や
・
れ
・
な
・
い
・
も
・
の
・
が
・
残
・
っ
・
ち
・
ゃ
・
う
・
んです。……
（中略）……日本の国語の難しさの中には単元学習という本格的
な経験単元ですね。それだけではどうしてもやれないことが残っ
てしまうというを
マ マ
私自身感じ始めました。学者先生もたいへんそ
れを言われはじめたんです 24。  
 
 おそらく、大村は、ことばの教育において最も熱心に単元学習の開
発に取り組んでいた教師の一人であった。その大村が、単元学習「それ
だけではどうしてもやれないことが残ってしまう」ことに実践の裏付
けをもって気づいている。この問題を克服しようとして、大村はアメ
リカにおける言語教育の雑誌を取り寄せ、アメリカにおける単元学習
の実践を学んでいる。しかしそれでも、「どうもやっぱり単元学習だけ
でおし通すということはどうやらだめらしいと、致命傷的に自分が気
がついてきた」 25という状態に陥ってしまう。  
 これは大村の活動システムにおいて深刻な内的矛盾をもたらしてい
る。第 1 章で大村の活動システムを図示（図 1-4）した際に、その対象
として、「新しい時代を支える子どもたちを育てる」という大村の目的
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意識を示した。その後、第 2 章で分析した実践的な展開を経ることで、
少なくとも第 2 次学習指導要領の策定時には、大村にとって単元学習
とは、対象に向かうための必要な人工物となっていた。しかし、その肝
心の単元学習が、その広まりと共に限界を見せ始め、そのことを大村
自身も「致命傷的に」気がつく状態に至っている。大村にとっては、こ
の内的矛盾を克服しなければ、その後の実践の展開が見込めない状態
にあったと言える。  
 さて、こうした時期に行われた第 2 次学習指導要領の策定は、単元
や単元学習についてどのような議論となったのであろうか。以下の大
村の言説を見てみよう。  
 
  そのときちょうど指導要領の改訂が第二期（昭和二十六年）にな
りまして、……（中略）……その次の指導書ってのが出るときに、
今も忘れませんけども、単元で、もうたいへんになっちゃったこ
とがあります。単元というものは国語では使ってはだめだという
単元ということば使ってはいけないっていう理論が出てきました。
それは単元っていうものは問題中心にやる、問題中心だけでは国
語科を覆うことができない、実践家もそうだと思ったし、理論家
もそうだと思ったし、大村さんもそう思ったし、そうなると単元
ということばをこんどの指導要領と指導書とに使うことはいけな
いんじゃないか、ということになったんです 26。  
 
 この言説にも端的に見られるように、単元学習とは問題単元である
ことが前提とされており、その前提に基づいて、ことばの教育におけ
る単元が論じられている。そしてまた、ことばの教育は、大村が指摘し
たように問題単元としてのみ構成することは難しい面があることは否
めず、作成委員の間でもそのことは共有されていたことがうかがえる。 
この単元を巡る議論はそれだけで数日間に及んだとされる。一方に
は、国語科には単元（単元学習）は存在せず、学問的にも位置づけるこ
とができないものであることから「単元ということばはやめたいって
いう人たち」 27が存在し、他方には、「これは理論じゃなくて単元法と
いう学習法として認めよう」28、「学問として単元とは何かではなくて、
学習方法なんだから、単元法ってよぼう」29と主張する人たちが存在し、
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その両者の間で議論が展開された。後者の見解（単元法）の提案者は、
後に国語単元学習の理論構築に尽力する倉澤栄吉だったという。  
 両者の議論が白熱する中、教師という実践家の代表として作成委員
に参画していた大村は、委員の構成員から単元学習について様々な問
いで問い詰められることになったという。「単元というものはどうやっ
てはじめたかとか、そして、なんと思ってやっているかとか、いろんな
ことをたて続けに訊かれて」30、それに応答しなければならなかった。
そして、大村の見解として、次のことを述べたという。  
 
  私
・
は
・
理
・
論
・
に
・
感
・
心
・
し
・
て
・
は
・
い
・
っ
・
た
・
ん
・
じ
・
ゃ
・
な
・
い
・
っていうことを。ほんと
に絶対そうだだから私は単
・
元
・
方
・
法
・
で
・
あ
・
ろ
・
う
・
と
・
、単
・
元
・
は
・
だ
・
め
・
で
・
あ
・
ろ
・
う
・
と
・
、や
・
る
・
こ
・
と
・
は
・
変
・
わ
・
っ
・
て
・
く
・
る
・
と
・
は
・
思
・
わ
・
な
・
い
・
、私自身は何法であっ
てもいいわけだから、だから、私自身は単元法っていったことな
いでしょうって、新
・
し
・
い
・
効
・
果
・
的
・
な
・
方
・
法
・
と
・
は
・
言
・
い
・
た
・
い
・
と思いますけ
れど、単元でなきゃ単元でなくとも私はかまいませんていいまし
た。単元という名前はなくなったってあったって、私には関係あ
りませんといったことを覚えています。  
   ……（中略）……た
・
だ
・
こ
・
の
・
方
・
法
・
は
・
、こ
・
れ
・
が
・
い
・
い
・
と
・
思
・
い
・
ま
・
す
・
31。  
 
 この言説からは、大村が自らの教育実践について持つ認識を、実践
の裏付けを持って確立しつつあることが見て取れる。  
他の委員は、そもそも、そのほとんどが大学等に所属する研究者で
あり、理論的な見地から国語科において単元（単元学習）が成立するか
どうかを問うていた。このことは、「単元」ということばを残すかどう
かで賛否に分かれていた双方に、同様に当てはまることである。こう
した研究者の立場から見たときには、理論的に規定される単元（少な
くとも、ここでは問題単元）という枠組みに、実際に行われることばの
教育という教育実践が適合するか否かが重要になる。いわば、理論的
に整理されたと暫定的にでも思われていた「単元」（問題単元）観を基
に、現実の教育実践を単元学習であるかどうかを判断することばとし
て、「単元」概念は機能している。このとき、「単元」概念は、極めて静
的なものとして、教育実践をそれが単元学習であるか否かを評価する
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ことばとして機能することになる。  
それに対して大村は、「単元方法であろうと、単元はだめであろうと、
やることは変わってくるとは思わない」という認識を示している。す
でに第 2 章でも分析したように、大村にとっては、単元とは何である
かという理論的な問題は、自らの教育実践を構成する上で必要なもの
ではあったが、それ自体を明確化することが目的ではないものである。
むしろ、様々な理論的系譜を持つ単元学習論に触れて、そのことによ
って触発されることで、大村は独自の教育実践をさらに探究してきた。
大村はそうした経緯を基にして、「やることは変わってくるとは思わな
い」や「新しい効果的な方法とは言いたい」、「この方法は、これがい
い」と述べるのである。その方法をどのように呼称するかという問題
は、少なくとも大村にとっては二次的な問題に過ぎなかった。  
こうした大村にとってみれば、「単元」や「単元学習」ということば
は、「新しい効果的な方法」としての教育実践を生み出すための生成力
を有する概念として機能していたと言える。「単元」や「単元学習」と
いうことばそのものの精緻な理解よりも、そのことばが持つ新たな行
為や活動を生み出す生成的性質にこそ、大村の意識は集中していた。
こうした新しい活動や実践を生み出す生成力を有する概念は、活動理
論の視点から見たときに、「胚細胞」という生物学的な比喩でその特徴
が示される。この点について、エンゲストロームは以下のように述べ
ている。  
 
   拡張的学習は、対象に向かう活動の新たに拡張された対象やパ
ターンの形成をもたらす。そこには、新
・
し
・
い
・
活
・
動
・
に
・
つ
・
い
・
て
・
の
・
理
・
論
・
的
・
概
・
念
・
の
・
形
・
成
・
も
・
含
・
ま
・
れ
・
て
・
い
・
る
・
。それは、「胚細胞」、すなわち出発点と
なる単純な関係について把握しモデル化することに基づいており、
そ
・
こ
・
か
・
ら
・
新
・
し
・
い
・
活
・
動
・
が
・
引
・
き
・
起
・
こ
・
さ
・
れ
・
、 そ
・
の
・
様
・
々
・
な
・
具
・
体
・
的
・
な
・
姿
・
が
・
生
・
成
・
さ
・
れ
・
て
・
い
・
く
・
……（以下、略） 32。  
 
 「単元」や「単元学習」ということばはこの時点においても十分に成
熟しておらず、その整合的な整理が図れない多義的で曖昧な性質を帯
びていた。そうであるからこそ、大村は自らの教育実践を構成する中
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で独自の「単元」概念や「単元学習」概念を創り出す必要があった。そ
の際、大村の活動システムの外から持ち込まれた単元論や単元学習論
は大村の概念創出を触発するものではあるが、それはあくまでも大村
が「単元」概念や「単元学習」概念を形成する上での契機に過ぎない。
むしろ大村にとって大切なのは、単元や単元学習と呼ばれるような多
様な素材を多様な方法と共に学びの活動として組織化していく新しい
教育実践をどのようにことばの教育において形成するかであった。  
第 1 章からここまで分析してきた大村の教育実践の生成・確立・展
開過程は、まさに初源的な、その意味で素朴な大村独自の「単元」・「単
元学習」概念から「新しい活動が引き起こされ、その様々な具体的な姿
が生成されていく」過程であると言える。第 1 章で分析したちびた鉛
筆や新聞の切り抜きで始まった大村の教育実践は、その活動システム
の拡張によって単元「やさしいことばで」や第 2 章で分析した実践「ク
ラーク先生」、さらには本章で分析した単元「古典入門」などといった、
ことばの「単元学習」へと拡張的に発展してきた。この背後には、大村
が独自に形成する「単元」・「単元学習」概念の生成・確立・展開の軌跡
があるということである。後年、1970 年代に大村は、子どもたちのこ
とばの能力分析を明示的に組み込んだ「新単元学習」（新単元主義）と
いう概念を提起しているが、これもまさに拡張的学習として大村独自
の単元学習が創造されたことに伴う、更なる「新しい活動についての
理論的概念の形成」であろう 33。このように、単元学習の創造過程は、
大村独自の「単元」・「単元学習」概念の形成を常に伴って展開してきた
のである。  
 さて、こうした議論ののち、結果としてとりあえずは残されること
になる単元（単元法）ということばであるが、その曖昧さは結局、この
時点で払拭されることはなかった。この議論は、学習指導要領の改訂
の後に刊行された指導書の作成において引き続き展開されることにな
る。次節ではこの点を検討しよう。  
 
第 2 節  『中学校高等学校学習指導法国語科編』の作成と単元学習  
第 1 項  「単元」・「単元学習」概念の確立と大村はま  
 第 2 次学習指導要領の策定が済み、いよいよその成果が実践として
展開される段階に入ったとき、教師たちが新しいことばの教育の形を
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学び取るための指導書の作成が行われることになった。この指導書は、
明治図書から刊行された『中学校高等学校学習指導法国語科編』（文部
省、昭和 29（ 1954）年）である。文部省が刊行した図書としては比較
的大部のものであり、中学校および高等学校の国語の指導について、
極めて実践的な、具体的内容を含んだ書籍となっている。大村は学習
指導要領の改訂時と同様に、引き続きこの書籍を作成するメンバーの
一員であった。  
第 2 次学習指導要領策定時に残された問題として、「単元」というこ
とばをどのように理解し、どのように取り扱うかが、この指導書の作
成においていよいよ解決を見なければならない問題となる。後にこの
書籍の作成過程について振り返る中で、大村はこの「単元」問題がどの
ように解決されたのかについて、次のように述べている。  
 
  そこに三
・
つ
・
の
・
単
・
元
・
の
・
例
・
が出てんです。その話してると長くなると
思うんですけれども、単元というものを新しく解釈しまして、単
・
元
・
と
・
い
・
う
・
名
・
前
・
を
・
国
・
語
・
科
・
で
・
は
・
こ
・
う
・
使
・
う
・
と
・
い
・
う
・
定
・
義
・
を
・
決
・
め
・
て
・
、 そ
・
し
・
て
・
単
・
元
・
を
・
入
・
れ
・
た
・
んです。で、その経
・
験
・
単
・
元
・
、教
・
材
・
単
・
元
・
、練
・
習
・
単
・
元
・
と
・
い
・
う
・
三
・
つ
・
の
・
種
・
類
・
を認めてですね、国語科でいう単元は社会科やなん
かでいう単元とは、別物なんだって、そう決めたんです。そして使
うことにしたんです 34。  
 
 この言説に示されている 3 つの単元のうち、経験単元こそがいわゆ
る問題単元であり、戦後に新たに構成された単元学習である。実際に
刊行された指導書においては、「経験単元は、ある生きた問題を中心と
して、その解決を求めようとして各種の活動に訴える」35と定義されて
いる。この経験単元に加えて、国語科では「言語や文学の論理的体系を
主とした」36学習を行う教材単元とことばの「技能をおもなねらいとし
た学習」37を行う練習単元を含むことで、結果として、非常に包括的な
単元概念を構成することになった。大村によれば、「教材単元、練習単
元なぞは昔ながらの方法」38とされているが、そうした経験単元（問題
単元）では含み切れない学びの活動を含み込むことで、何とか「単元と
いう名前をこれからも使っていこう」 39と決めることになったという。 
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 この指導書において興味深いのは、この 3 つの単元が、実体的に切
り分けられる単元としては考えられていない点である。指導書に記載
されている次の説明を見てみよう。  
 
  実際の学習指導では、経
・
験
・
単
・
元
・
と
・
教
・
材
・
単
・
元
・
と
・
は
・
、は
・
っ
・
き
・
り
・
分
・
け
・
に
・
く
・
い
・
ことが多い。練習を主とするものか、知識や理解をねらうかを
はっきり分けることもできない。経
・
験
・
単
・
元
・
ふ
・
う
・
に
・
計
・
画
・
し
・
て
・
も
・
途
・
中
・
で
・
教
・
材
・
単
・
元
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
変
・
わ
・
っ
・
て
・
し
・
ま
・
う
・
こ
・
と
・
も
・
、そ
・
の
・
逆
・
の
・
場
・
合
・
も
・
あ
・
る
・
。
練習は理解や知識といっしょになって行われるし、生徒の興味や
実態に合わなければ効果が薄い。第一節、第二節の各例（引用者
註：実際の単元の例）も、こ
・
れ
・
ら
・
の
・
ど
・
れ
・
を
・
経
・
験
・
単
・
元
・
、ど
・
れ
・
を
・
教
・
材
・
単
・
元
・
と
・
は
・
っ
・
き
・
り
・
断
・
定
・
す
・
る
・
こ
・
と
・
は
・
で
・
き
・
な
・
い
・
40。  
 
 ここには、単元概念が本来的に持つ動的性質が示されている。すな
わち、単元（単元学習）とはそもそも多様な素材と多様な学びの活動を
組織化して展開されるものであるため、当然のことながら、その一連
の学びの活動には多様な方法や視点が含まれているのである。それを、
無理に「経験単元」や「教材単元」、「練習単元」と実体的に区分してい
くことは、単元学習が持つ学びの活動の動的性質を、無理に静的なも
のへと押し止めてしまうことになりかねない。経験単元や教材単元、
練習単元という概念は、あくまでも、ある特定の単元学習を分析的に
見る上での視点として用いられるものであって、それぞれが実体的に
独立して存在するものではないのである。最も小さな単位とされるこ
とばの技能の練習単元でさえ、「経験単元や教材単元の中に位置づけら
れていたり、それとは別に計画されたりして、入り交じって学習され
るもの」41とされている。もちろん、その時々の子どもの学びの状態に
応じて、経験単元的側面が強く前面に出てきたり、教材単元的側面が
強く出てきたりすることは十分にあり得ることである。その場合、そ
れらの単元学習は、例えば、経験単元的単元学習や教材単元的単元学
習とでも呼び得るような性質を持つことになるだけである。  
 実のところ、先の説明において「どれを経験単元、どれを教材単元と
はっきり断定することはできない」とされた単元例の中学校版をすべ
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て作成したのは、大村であった。この指導書には中学校の単元例が 3 つ
掲載されている。その 3 つとは、例 1「伝記」、例 2「卒業記念」、例 3
「私たちの学級をもっとよくしよう」である 42。そのすべてについて大
村は、自らが形成してきた単元・単元学習概念を基にして記述してい
る。それらの単元は、経験単元的でもあり教材単元的でもあり練習単
元的でもあるような包括的な単元学習のあり方を示している。ある特
定の視点に立てば、経験単元的側面が際立って見えてくるものであり、
また別の視点に立てば、教材単元的側面が見えてくる多面的な単元学
習の例を示している。  
 しかし、こうした単元概念の規定は当時としては一般的なものでは
なかったと言える。例えば、昭和 26（1951）年に教師養成研究会が編
纂した『教育課程―カリキュラムの構成と展開―』（学芸図書）では、
教材単元と経験単元との区別について、全 12 項目にわたる相違点を挙
げている。その一部を引用すると以下の相違点が挙げられている。  
例えば、一方の教材単元については、「（ 1）承認されている教材を生
徒に教えようと大人がめざすところにある。（ 2）教材内部の中心点を
めぐって論理的に組織されている。（ 3）すでに教材に精通し、論理に
明るい者によって予め準備される」43といった点である。他方の経験単
元については、「（ 1）ある目的を達成しよう、ある必要を満たそうと学
習者がめざすところに始まる。（ 2）学習者の目的をめぐって心理的に
組織されている。（ 3）遭遇する状況に必要な資料と経験とに習熟して
いないグループが、はじめて新しい状況に直面して展開できるように
組織される」 44といった点である。  
同書は、当時の学校教師たちに向けた新しい教育の解説書として出
回った書籍の一つである。この書籍において、12 項目にわたって相違
点が挙げられている教材単元と経験単元は、やはり、実体的に区分さ
れる別物の単元として見えてしまうことは否めない。こうした理解が
なされる中で、国語科の指導書に記された単元概念は、かなり特異な
印象を受けるものである。とはいえ、こうした国語の指導書に記され
た単元概念は、その動的性質が十分に捉えられなければ確実な理解が
困難なものである。事実、従来型の教材単元や練習単元を含み込んだ
単元学習概念は、その意図が十分に理解されず、結果としては衰退の
一途を辿っていく。大村は次のように述べている。  
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   教材単元、練習単元は、従来の方法そのままと解されて、それぞ
れ実践していたどの授業も、単元学習のなかに入っていたのだと
いうことになり、すべてがもとにもどっていってしまったように
思う。「単元」ということばは、教科書のなかに残り、教材をいく
つかにまとめてユニット（単元）として、ある題をつけるという形
に残ったが、かえって、ほんものの単元のいのちを消していった
ようである。一般には第一単元というふうに呼んでいても、それ
は以前の第なん課といわれた場合と、教材に対する感じ、態度、扱
いはほとんど同じようであった 45。  
 
 この大村の言説に端的に見られるように、他の多くの教師たちには、
単元概念や単元学習概念は、これまで存在していた教材単元や練習単
元との融合によって、返って既存の実践を無批判に承認するためのも
のとなってしまった。言い換えるならば、新たな教育実践を生み出す
生成力のある「胚細胞」のような概念として再構成されるのではなく、
既存の実践を再生産するためのものとなっている。  
 それに対して、大村は、こうした再構成された単元・単元学習概念に
ついても、更なる批判的な視点で独自の再構成を図っていく。結果と
して、既存の教材単元や練習単元を含み込んで成立した単元・単元学
習概念であったが、大村は「なるべく経験単元をやろうとした」46とい
う。そして、仮に、教材単元や練習単元の側面が強く表れる単元を行う
場合でも、「そのときには動機づけをはっきりして、自己の問題として
意識するということを単元の特色にしよう」47と試みている。そうした
試みには、子どもたちに「持たせたいと思う問題を自分の問題にして
もらうだけのところまでは持っていかなければ」48、およそ単元学習と
は呼び得ないという大村の認識が反映されている。  
 このようにして大村は、新たに再構成された単元・単元学習概念す
らも自らの教育実践との関係で再構築を図り、ことばの単元学習を生
み出す「胚細胞」としての理論的概念として形成しているのである。  
 
第 2 項  単元「研究発表」と単元学習の発展  
 具体的な実践を分析することで、これまでに述べてきた点を確認し
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ておこう。本項で取り上げるのは、単元「研究発表」である。これは、
昭和 27（ 1952）年に中央区立紅葉川中学校で実践された単元である。
この単元は、第 2 次学習指導要領の策定（昭和 26（1951）年）と、『中
学校高等学校学習指導法国語科編』の作成（昭和 29（ 1954）年）の間
に位置づくものであり、いわば、単元や単元学習概念が揺らいでいた
時期に行われた実践である。  
 この単元については、大村の著作集に詳細な実践記録が残されてい
るが、そこからは当時、単元や単元学習概念が揺らいでいたとは思え
ないような、極めて体系だった単元学習の軌跡が掲載されている。こ
こで言う「体系だった」の意味は、当然のことながら単元学習として実
践上の課題を抱えていないということを意味するのではなく、前項で
分析した経験単元・教材単元・練習単元の各側面が、単元学習という統
一的な学びの活動の内に見出せるという意味である。  
 この単元の大まかな構成を大村の整理に基づいて示しておこう。  
 
  （1）よい題目を選んで、聞き、話し、読み、書き、考え、いろい
ろゆたかな方法で研究し、  
  （ 2）その成果を創意あるくふうのもとに、書いても発表し、  
  （ 3）話しても発表し、（研究発表会をし）  
  （ 4）発表のあと、研究会をする 49。  
 
 この構成を見ると、単元名通り、研究し発表することが主要な学び
の活動として想定されていることがわかる。この学びの活動によって
得られる経験は、狭く国語科に留まるものではなく、他教科での学び
とも密接に関係してくる。大村は、「この単元は、実にひろがりが大き
く、国語科としても、聞き、話し、読み、書く、言語生活のどの面にも
ひろがり、他の教科に対しても基礎的な面を持」50つと述べている。実
際、この単元を構想しているときには理科で研究発表が行われており、
そこでの発表の仕方に、子どもたちは大きな問題を抱えていたようで
ある 51。大村は 10 名程の子どもたちと面接して理科の発表の様子を調
べたり理科の授業を実際に参観したりして、どのような問題を抱えて
いるか把握することを試みている。その結果として、大村自身もそう
であるが、子どもたちの間でも「これではいけないという不安と不満
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とをもっている」52ことがわかり、その問題意識に基づく単元構成を行
う必要性を見出している。ここには、前項で引用した大村の認識であ
る「動機づけをはっきりして、自己の問題として意識するということ
を単元の特色に」という点が明確に現れている。この問題意識を核と
して組織化される学びの活動は、まさに大村が目指していた単元学習
のあり方である。  
 大村はこうした問題意識に基づく単元学習を構成するために、今度
は、これまでに学んできた単元と今後予定されている単元との関係で、
「目標や学習活動が、偏しないか、大きな脱落がないか、細かく調べ
て」53いる。その結果、以下の大項目 6 つに及ぶ目標と、そのうちの 6
番目には下位項目として、計 24 の小目標を設置している。  
 
  一、研究を進める上のいろいろの方法を知る。  
  二、調べる事がらによって、適当な方法を選ぶ。  
  三、研究を発表するいろいろのしかたについて、その特色や適当
な場合を知る。  
  四、研究したことを発表する場合、目的・研究の種類によって、ま
た相手によって、方法をくふうしたり選んだりする。  
  五、研究発表について、他の教科の学習の中でも反省し、改善しよ
うとする意欲を持つ。  
  六、特に次のような能力を高める。  
   1 報告や説明などを箇条的に整理して聞く。  
   2 話す人の言っている筋をたどりながら、内容を考えて聞く。 
   3 話しあいの主題の流れを見て、話しあいに積極的に参加する。 
   4 話の進行に適する発言をする。  
   5 改まった場面での話しぶりに慣れ、会の進め役になる。  
   ……（以下、 19 項目は略） 54。  
 
 小目標までを含めれば、極めて多くの目標を含み込んで計画された
単元であることがわかる。その中には、研究の仕方や発表の仕方だけ
ではなく、「報告や説明などを箇条的に整理して聞く」ことや「話す人
の言っている筋をたどりながら、内容を考えて聞く」などのことばの
技能に関わる諸目標も含まれていることがわかる。大村はこうした諸
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目標を達成するために、子どもたちが実際に自分のテーマで研究を行
い、それをまとめ、報告するという一連の学びの経験を組織化する。  
 こうした諸目標と実際の学びの経験との関連を一覧にしたものが、
以下の図 3-2 である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 3-2：大村による単元「研究発表」の目標と学習活動の対応表 55 
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 この図 3-2 を見ると、縦軸にこの単元の「目標」が記載されており、
横軸に行われる主な「学習活動」が記載されている。これによって、こ
の単元に設定された諸目標が、実際の学習活動との関連で見落とされ
ることがないように配慮されている。  
これだけのことばの学びの活動を行うために、大村は、採用してい
る教科書以外にも、他の出版社の教科書で研究発表に関連して掲載さ
れている資料や、各種百科事典、「国語と文学の教室」という資料、新
聞の切り抜きなど、計 24 種類にもわたる資料を予め用意している。こ
れらの資料に加えて、子どもたちが実際に研究テーマを決めた段階で、
更なる資料収集・提示が行われる。  
また、実際にこの単元に充てる時間数も検討している。当初計画で
は 33 時間で計画されていたが、最終的には 34 時間で本単元をまとめ
ている。次頁に掲載する図 3-3 は、大村がこの単元の構想段階で作成
した単元の計画表である。  
 この計画表を見ると明らかだが、全体としては、教師と子どもたち
で共有する問題意識を基に構成される経験単元的単元学習の様相を呈
しているが、個別の時間では、例えば 1 時間目・2 時間目には「研究の
方法と発表について教科書での研究」といった教材単元的側面が前面
に出ていたり、また 5 時間目には「練習  ノートのとりかた」といった
練習単元的側面が現れたりしている。実際、大村は、この単元の中で
「その他の学習をなめらかにするための練習的な学習をする」 56ため
の練習課程の時間を設けており、「ノートのとりかた」や「聞きとりか
た」、「表記法」、「開会のあいさつ」、「文の組み立て」、「参考書の紹介」
をその課程で取り扱う練習事項としている 57。そして、これらはすべて、
「研究発表」という単元学習のうちにおいて統合されており、一つの
単元として構造性を持って子どもたちに経験されているのである。  
 こうした全体性を持つ単元学習において、子どもたちは自分のテー
マを持って研究活動に取り組んでいる。例えば、ある子どもは、「身ぶ
り語」について調べている。実際に用いられている身ぶり語の観察や
劇台本の研究、童謡の振り付けの研究などの方法を用いて調べている。
また、「ことわざ」について調べた子どもは、その方法として、ことわ
ざの場面を小さな話や劇として書いて発表することを試みている 58。  
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図 3-3：大村による単元「研究発表」の計画表 59 
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 この単元「研究発表」に見られるように、大村は、第 2 次学習指導
要領の策定の時期には、すでに自身で形成しつつあった単元・単元学
習概念を基にして、それをことばの教育実践として具体化している。
生成力を持つ「胚細胞」のような概念として単元・単元学習概念は機能
しており、その概念が持つ潜在的な可能性を生かして、具体的な教育
実践へと結実させている。こうした大村だったからこそ、もはや、単元
や単元学習ということばが用いられるかどうかは関係のない話だった
のである。  
すでに、この時点で単元・単元学習概念から具体的な教育実践を生
み出していた大村は、既存の単元論や単元学習論を超えて、「新しい効
果的な方法」をさらに展開させる方向へと意識を向け始めている。自
らの手で編纂した全集では、この単元と、直後に執筆した『中学校高等
学校学習指導法国語科編』の単元例である単元「伝記」をもって、戦後
直後の深川一中時代の実践から始まる大村の単元学習の生成期に区切
りをつけている 60。言い換えるならば、この単元「研究発表」が実践さ
れた時期において、大村の単元学習はその大枠が創出されたと言える
のである。  
 次節では、第 1 章からここまでの分析を振り返り、大村の時期区分
1～ 3（大村の述べる生成期）にどのような拡張的学習があったのかを
総括しよう。  
 
第 3 節  修正された拡張的学習のモデルと単元学習  
 本節での議論を行うにあたって、今一度、エンゲストロームがモデ
ル化した拡張的学習の認識論的なモデルを思い起こしておきたい（第
1 章の図 1-3）。ここでは、そのモデルに示された認識論的なモデルを
基にして、大村の拡張的学習の過程を整理することを試みたい。  
 まず、エンゲストロームが螺旋的な上昇過程として描かれる拡張的
学習の第一の行為として示したのは、「問いかけ」であった。この点は
以下のように説明されている。  
 
  第一の行為は、一般に認められた実践や既存の知恵ある側面に疑
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問を投げかけ、批判し、拒絶していくことである。簡略化のため、
この行為を問
・
い
・
か
・
け
・
と呼ぶ 61。  
 
 この第一の行為である問いかけに相当する経験を、大村は、戦後初
期の新制中学校（深川一中）で経験していた。戦後の新しい社会を形成
していく子どもたちの教育に携わるために高等女学校という安定した
場を捨てて新制中学校に異動した大村は、そこで、新制中学校の理念
と実態との乖離を経験することになった。第 1 章ではそれを大村の活
動システムにおける内的矛盾として描き出したが、その内的矛盾が契
機となって、大村は自らの教師としてのあり方や、これからのことば
の教育の考え方を再構成しなければならない状態に置かれていた。こ
の再構成のためには、教育界で当然視されてきた教育実践上の常識を
超えて新しい教育実践を生み出す必要があった。そしてまた、そのこ
とによって、戦後新教育改革として設置された新制中学校の現実、戦
争を経験した子どもたちの学びへの志向性の無さ、高等女学校教師と
して培ってきた指導技術の蓄積の無力化、協働性を発揮し得ない同僚
間関係の貧困といった現状に批判的に対峙しなければならないことを
意味していた。結果として大村は、ちびた鉛筆と新聞の切り抜きから
なる、極めて萌芽的な教育実践を子どもたちに対して行うことになっ
たが、そのことが、後に単元学習として結実する新たな教育実践の生
成につながっていた。  
 次に、第二の行為として説明されているのは、エンゲストロームに
よれば次の点である。  
 
  第二の行為は、状況を分
・
析
・
し
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
である。分析は原因や説明
メカニズムを発見するために、状況を、精神的、言説的、実践的に
転換することを含んでいる。分析は、「なぜ？」という問いや説明
原理を呼び起こすのである。分析の 1 つのタイプは、歴
・
史
・
的
・
・発
・
生
・
的
・
なものである。そこでは、状況の起源と進化をたどることに
よって、状況を説明しようとする。もう 1 つの分析のタイプは、
実
・
際
・
的
・
・経
・
験
・
的
・
なものである。ここでは、状況の内側にある諸関係
のシステムを具体的に描き出すことによって、状況を説明しよう
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とする 62。  
 
大村にとって、こうした状況の分析にあたる第二の行為が起きたの
は、第一に、中学教員指導者養成協議会への参加においてであった。大
村はこの講習会によって、①特定の教科の枠を超えて国語学習が成立
するというストリックランドの「作業単元」論を学び、②輿水の翻案に
よる国語教育における単元学習観、特に、単元学習として国語科を指
導することの困難という見解に触れ、③オズボーンによる「問題単元」
論を学んだ。これら、いわば未整理とも言える状態の単元学習のあり
方を学ぶことで、大村は、混乱も含みながら、改めて自らの実践を再考
することになった。新しい社会を形成していく子どもたちを育て、そ
の子どもたちに求められることばの力を育てるための人工物として、
大村はこうした単元学習の考え方に触れている。  
この経験は、大村にとって、これからのことばの教育のあり方を「歴
史的・発生的」に分析する契機となった。歴史的に構成されてきたこれ
までの日本におけることばの教育のあり方と、アメリカで歴史的に構
成され、日本に新しくもたらされた単元学習との間で、その関連や相
違を自ずと考えざるを得なくなる状況に置かれている。また、これか
らの新制中学校において、どのようなことばの教育が実践可能なのか、
自らが試行錯誤で取り組んでいた萌芽的実践との関係で考察を深めて
いる。  
第二に、この第二の行為が起きたのは、引き続いて経験することに
なった「通信教育学習」用の学習書の編纂においてであった。大村はこ
の学習書の編纂を行うことで、教科書教材のユニット（単元）化を実践
的に学ぶことになった。大村によれば、この作業は「へりくつのへりく
つ」や「こじつけこじつけ考え」ということばで表現されていたよう
に、およそ日本における国語科の教材構成の常識からは理解できない
ものであった。それぞれ異なる作者が異なる目的で書いた文章を、い
くつかのまとまり（単元）として構成するというのは、少なくとも、そ
の時点での日本の国語教育ではあり得ないものであった。大村は、こ
うした作業を、CIE との交渉の中で経験し、教材を単元化するという
発想を得ている。  
この経験は、今度は大村にとって、これからのことばの教育のあり
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方を「実際的・経験的」に分析する契機となった。当時常識とされてい
た国語教育のあり方と教材の単元化の発想を比較し、CIE が考えてい
るユニット（単元）という発想の意味を分析する経験となっている。こ
の過程で得た単元化の経験は、それに付随する手びきや資料の作成の
経験とも併せた形で、大村に、「学びの活動を作業化する」という新た
な発想をもたらしている。  
 このように、主に第 2 章で分析した大村の経験は、エンゲストロー
ムの述べる第二の行為に相当するものとなっている。大村はこれらの
経験を経ることで、結果として、これからのことばの教育のあり方や
単元学習という発想について、その説明のためのメカニズムを見出す
経験をすることになった。  
 さて、こうした経験を経た大村は、自らの実践としてことばの単元
学習を本格的に構成するようになる。第 2 章の後半で分析した実践「ク
ラーク先生」はその典型例であろう。教科書教材を基にした単元学習
ではあったが、大村がそれまでに学び得てきたことを結実化したよう
な単元となっていた。作業単元の影響をうかがわせるようなことばの
活動の組織化や発表会の構成、さらには数多くの付随する資料群の活
用など、初期の単元学習らしい構造を見出すことができる。こうした
試みは、エンゲストロームが述べる第三の行為である「モデル化」およ
びその実験的試行である「検証」である。エンゲストロームは以下のよ
うに述べる。  
 
  第三の行為は、新たに発見された説明可能な関係性について、公
に観察可能で伝達可能な媒体を用いてモ
・
デ
・
ル
・
化
・
す
・
る
・
こ
・
と
・
である。
これが意味するのは、問題状況の解決策について説明し提案する
新しいアイデアについて、明確で簡易化されたモデルを構築する
ことである 63。  
 
  第四の行為は、モデルの動態とポテンシャルと限界を完全に把握
するために、モデルを走らせ、操作し、実験することによって、モ
・
デ
・
ル
・
を
・
検
・
証
・
し
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
である 64。  
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 エンゲストロームの理念的な図式では、モデル化と検証は段階を分
けて説明されているが、教師である大村にとっては、自らの教育実践
のモデルを創り出すことは、そのモデルの試行（検証）と同時的に行わ
れるものであった。どのような実践のプロトタイプとしてのモデルで
あっても、教育実践に関わる教師にとっては、その実践の検証なしに
創出されるものではないからである。  
実践「クラーク先生」で創り出した単元学習の初期的なモデルは、そ
の後引き続いて、単元「物語の鑑賞」で試されることになる。この「物
語 の 鑑 賞 」 に お い て は 、「 放 送 劇 を 作 る 」 と い う 構 成 的 な 活 動
（ constructive work）を中心として構成されることばの単元学習のあ
り方が見出され、大村の初期の単元学習の構造が確立されたことをう
かがわせるものであった。  
 大村はその後、次なる段階へと歩みを進めることになる。本章で分
析した、単元学習の展開過程（時期区分 3 が相当）がその段階にあた
る。この段階で、大村は、これまで以上に公的な立場から単元学習のあ
り方を考える必要性に迫られていた。  
 その一つ目の経験が、第 2 次学習指導要領の策定に関わる作成委員
としてのものである。大村はこの経験において、これまで構成してき
た単元学習を実践的に示すことで、「古典に親しむ」という方針に基づ
いたことばの単元学習を委員に認めさせることになる。実際に行われ
た単元「古典入門」は、それまでの大村の単元学習の到達点を具体的に
開かれた形で示すものであり、また、拡張的学習的にはモデルの「実
行」にあたる、第五の行為に相当するものである。エンゲストロームの
説明では以下のように述べられている。  
 
  第五の行為は、実践的適用、改良、概念的拡大によって、モ
・
デ
・
ル
・
を
・
実
・
行
・
す
・
る
・
こ
・
と
・
である。  
 
 ただし、留意しなければならないのは、エンゲストロームの図式で
は、この段階がモデルの実験的適用、改良、概念的拡大を伴って実行す
るという点に焦点化されていることである。大村の単元「古典入門」は
確かにそうした側面を持つものであったが、それに加えて、異なる主
体の活動システムへの強い影響力も持っていた。一つには、学習指導
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要領の作成委員たちに、「古典に親しむ」という新たな方針を認めさせ
るという影響である。そして、いま一つには、その方針に基づく単元学
習が、他の単元学習の実践者（増淵恒吉）に影響を与え、他の実践者の
実践も拡張する契機となったことである。  
エンゲストロームの理念的図式では明示されていないが、実際に構
成されたモデルの実行過程では、そのモデルの実行主体のみならず、
それを超えて、関与する数多くの当事者たちにとっても「拡張的変容
（ expansive transformations）」65を促す影響力を持つはずである。大
村の単元「古典入門」によって示された「古典に親しむ」単元学習のあ
り方は、そうした影響力を持つものであった。単元学習という教育形
態が一部にその姿を残すのみとなった現代においても、未だに「古典
に親しむ」という方針が残されていて、数多くの教育実践を支えてい
るのは、その影響力の大きさを物語るものである。大村の拡張的学習
においては、この点を含み込んで理解する必要がある。  
 この段階の二つ目の経験は、学習指導要領の作成委員として、そし
てまた、その後の指導書の作成委員として経験した、単元・単元学習概
念の危機である。この時点において、すでに数年にわたって日本全国
に喧伝されてきた単元学習であったが、様々な実践的試みが重ねられ
ていく中で、次第にその限界が指摘され始めていた。特に、国語科にお
いては、単元が問題単元であるという一般的な認識もあって、その不
成立がささやかれ始めていた。作成委員会ではそれが議論として噴出
し、単元・単元学習概念が国語科からは削除されそうになっていた。大
村はそこに教師の代表として参加することで、この単元・単元学習概
念の危機を当事者として直接的に経験することになった。  
 結果として大村は、この経験によってこれまでの教育実践を振り返
ることになった。そして、自らの実践を、単元・単元学習ということば
の有無に関わらず「新しい効果的な方法」として認識を新たにし、位置
付け直している。その後、単元ということばは残ったが、そこには経験
単元のみならず従来的な教材単元や練習単元が、単元を捉える視点と
して含み込まれ、再定義されることとなった。この、見方によっては旧
来の教材単元や練習単元へと解消されてしまいかねない再定義に対し
て、大村は、実際の実践例を指導書に記すことによって、大村がこれま
でに構成してきた「新しい効果的な方法」としての単元学習論を示す
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ことで応答している。これは、エンゲストロームの述べる第六および
第七の行為として説明可能であろう。以下の説明を見てみたい。  
 
  第六と第七の行為は。プロセスを内
・
省
・
す
・
る
・
こ
・
と
・
と評価すること、
そしてプロセスの成果を実践の新しい安定した形態の中に統
・
合
・
し
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
である 66。  
 
 大村は単元・単元学習概念の危機に接して、改めて自らの教育実践
の構成過程を振り返っていた。そして、単元・単元学習概念がことばの
教育においては不十分な面を有していたことを自覚しつつも、少なく
とも、自身が「新しい効果的な方法」として取り組んできた教育実践は
妥当なものであり、この方法を追求していくことは変わらないことを
確認している。そして、その成果を、新たに定義されたことばの教育に
おける単元・単元学習概念と関連付けて、実際の単元例を示したので
ある。  
 留意しなければならないのは、エンゲストロームは「プロセスの成
果を実践の新しい安定した形態の中に統合していく」と述べているが、
大村の場合は、プロセスの成果である「新しい効果的な方法」が新しく
安定した形で定義された単元・単元学習概念よりも先行している点で
ある。新しい単元・単元学習概念は、大村の「新しい効果的な方法」と
して示された実践によって、その内実が与えられていると言ってよい。
その意味で考えるならば、大村の場合は、「プロセスの成果を実践の新
しい安定した形態の中に統合していく」のではなく、「プロセスの成果
が実践の新しい安定した形態を具体化し、促進していく」と述べる方
が適切である。  
 このことが具体的にわかる単元が、「研究発表」であった。この単元
では、指導書で新しい単元・単元学習概念が示されるよりも前に、すで
に経験単元・教材単元・練習単元を包括したことばの単元学習のあり
方が示されていた。実践上の課題が全く見られない単元では当然なか
ったが、少なくとも、ことばの単元学習の構造を体系的に示し、それを
実践の形で具体化した単元であったことは事実である。大村の拡張的
学習における第六・第七の行為は、この点に留意して理解する必要が
あるのである。  
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 以上に見てきたように、大村のことばの単元学習の構成過程は、エ
ンゲストロームが拡張的学習の認識論的モデルとして示した 7 つの行
為を理論的枠組みとして用いることで、明確に捉えることができる。
この長期にわたる拡張的学習の認識論的変容を経ることで、大村は、
教師としての「拡張的変容」を経験してきたことになる。  
 とはいえ、これまでに述べたように、いくつかの点で、エンゲストロ
ームの示した図式を修正しなければ、大村の「拡張的変容」の過程を十
全に捉えられないことも事実である。すでに述べた諸点を除くならば、
次の点についても併せて指摘しておく必要があるであろう。  
 それは、拡張的学習を生み出す契機となる「矛盾」の考え方である。
エンゲストロームによれば、拡張的学習の過程は、「つぎつぎ進化して
いく矛盾の明確化と解決として理解されねばならない」 67とされてい
る。しかし、大村の拡張的学習の場合は、たしかに矛盾の明確化は各段
階において顕著であるが、実のところその解決についてはあまり明確
ではない。むしろ、前段階での矛盾を、様々な変化はありつつも保持し
続け、それが絶えず影響して、新たな活動の構成に向かっているよう
に見える。例えば、第 1 章の時期区分 1、すなわち深川一中に異動した
直後に見られた内的矛盾は、形を変えたり、項の移行を伴ったりしつ
つも、第 2 章の時期区分 2 や本章の時期区分 3 においても残り続けて
いる。深川一中のときに抱えていた教職員との矛盾（分業の項）は、そ
の後の目黒八中においても項の移行を伴って残り続けていた（コミュ
ニティの項）。また、第 2 章でもたらされた単元学習論（対象の項）も、
本章で分析してきた時期区分 3 において、項の移行を伴って継続的に
大村の活動システムに矛盾をもたらしている（人工物の項）。  
エンゲストロームは、新たな実践や活動の形式が生み出される契機
として、矛盾の弁証法的解決を想定しているが、大村の場合は、矛盾は
解消されるものとしてではなく、むしろそれが常に形を変えて保持さ
れつつ、新たな教育実践を生み出していく動力として機能していると
言えるのである。  
 こうした点を踏まえておく必要はあるが、その全体構造を見たとき
には、明らかに大村が経験した教師の学びは、エンゲストロームが理
論化を試みている拡張的学習の過程として描き出すことができる。エ
ンゲストロームが周到に述べているように、「このモデルを用いて潜在
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的な拡張的学習プロセスを検証したり、あるいは促進したりするたび
ごとに、このモデルの理論的なアイデアがテストされ、批判され、そし
て願わくは、豊かにされていく」68ことになる。大村の単元学習の生成・
確立・展開過程という教師としての学びの過程は、まさにこの拡張的
学習のモデルを批判的に検証するための貴重な事例を与えていると言
えるであろう。そしてこのことは、裏を返すならば、拡張的学習の理論
が具体的になれば、今後より一層、大村の教師としての学びの過程を
精緻に分析することが可能となることを意味している。  
 
おわりに  
 本章では、第 1 部の議論を完結させることを目的として、大村の単
元学習の発展過程を拡張的学習の視点から分析することを試みた。こ
の第 3 章で分析した時期は、それまでの単元学習の生成・確立過程を
踏まえて、大村独自の単元学習がさらなる展開を見せる時期となって
いた。  
 もちろん、大村の教師としての学びの過程はこれで終わりではない。
本研究の直接的な分析時期からは外した時期区分 4「系統主義「学習指
導要領」以降の単元学習の充実期」が存在するからである。この時期
は、西尾実の指導のもとで教科用図書を編纂する仕事を担ったり、そ
れを基にした教師用指導書の作成を行ったりしている。また、東京都
青年国語研究会での実践的な研究活動や、倉澤栄吉との協働的な研究
の過程も、この時期に含まれている。実はこの時期は、大村自身の区分
では単元学習の深化期として位置付けられている。この見方に立つな
らば、本研究で分析した時期区分 1～ 3 の時期に大枠として定まった単
元学習が、大村のあらたな拡張的学習の螺旋構造の中でさらに発展し
たことが推測される。その拡張的学習は、本章で整理した螺旋構造と
は別種の、質的に異なる拡張的学習となっているであろう。  
 本研究ではあくまでも単元学習が生み出される過程を拡張的学習の
過程として精緻に分析することを目的としていたため、この新たな発
展の時期は取り上げていない。むしろこの後の時期の単元学習の変容
は、以下の第 2 部以降の各章で、これまでとは異なる観点から取り上
げて分析の対象とすることにしたい。  
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第 4 章 「語彙の指導」に現れる大村はまの「ことば」観  
―「必然性・なりゆき」に支えられることばの学び―  
 
はじめに  
 本章の目的は、大村はまの「ことば」1の役割や機能についての理解、
すなわち「ことば」観を明らかにし、氏の単元学習論との関係を解明す
ることにある。  
 大村は、前章までに分析してきた通り、教師としての「拡張的学習」
によって、独自の単元学習を確立し、展開してきた教師である。本章お
よび次章、次々章では、この大村が、教育内容としての「ことば」をど
のように理解して自らの実践に反映させていたのかを解明することが
目的となる。  
 この目的の下で、まず本章では、大村の教育実践の中でも特に「語彙
の指導」を事例に採ることで、分析を行う。その理由は以下の 2 点で
ある。  
 第一に、語彙は「ことば」の最小単位であり、その指導には教師の
「ことば」に対する理解が最も明確に示されるものだからである。言
い換えるならば、語彙の指導の分析を行うことは、他の「ことば」の指
導と比べて、教師としての大村が有していた「ことば」観がより明確に
析出され得るということである。  
 第二に、この点がより重要なのであるが、大村にとって語彙は、以下
の言明に見られるように、自身の単元学習の構成において極めて重要
な視点であり、かつ、その教育内容でもあったからである。  
 
   いろんな単元を計画するということになるのは、結局、偏った
学習ではいろんなことばが出ませんので、―単元というものは
いろいろの理由で選んでくるのですけれども―ことば（引用者
註：語彙）のことも私はたいへん大事に考えていました。この単元
を展開すれば、いままで知らなかったこういう世界のことばが、
このくらいは出る、ということがあったのです。それは単元を決
定するときの、今回何を使ってどう展開すると決めますときの一
つの柱でありました。あまりに貧しいことばしか出てこないよう
な単元、知っているようなことばしか出てこないような単元は、
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つまり、ことばの面からみて不適切というわけで、この子どもた
ちの学習資料としては不適切だというふうに思っていました。単
元を決めるのにはほかにいろいろの観点がございますね。でも私
は、ことばということをずいぶん重く考えていました 2。  
 
 この言明を見る限り、大村のことばの単元学習は、語彙という「こと
ば」を一つの重要な視点として構成されていたことがわかる。ある単
元を構想する中で、「あまりに貧しい」語彙しか出てこないようなもの
や、すでに「知っているような」語彙しか出てこないものは、中学生と
いう「非常な勢いで、ことばの所有を増す時」 3には不向きであると捉
えている。この点を踏まえるならば、大村が語彙としてのことばをど
のように理解していたのかを分析せずに、大村の単元学習論の構造を
明らかにすることは困難である。  
 しかし、大村の単元学習については、これまで国語科教育論におい
て多様な分析がなされてきているが、近年の研究に的を絞ると、その
多くが、①読書生活指導の実態の分析、および②古典指導における教
育方法の分析、③国語学習記録の指導の分析の 3 点に焦点づけられて
いる 4。つまり、大村が自らの言明で重視していたと述べている語彙の
指導については、研究の蓄積が極めて乏しく、その実態の解明が十分
になされていない現状にある。そして、当然のことながら、その実践の
分析に基づいて、大村の「ことば」観を明らかにしようとする研究は見
られない。  
 こうした大村の言明や先行研究の状況を踏まえて、本章では、大村
の単元学習論の構造を解明する一つの手段として、「語彙の指導」の事
例に焦点をあてて分析する。その結果として、大村が単元学習として
追究したことばの教育において、どのような「ことば」を子どもたちに
育てることを意図していたのか、すなわち、教育内容としての「こと
ば」観を解明することを目指す。  
 本章の構成は以下の通りである。まず、第 1 節において、大村の「語
彙の指導」のあり方を概観することから始める。次いで、第 2 節では、
大村の「語彙の指導」と単元学習における教育目的との関係を問う。そ
して、第 3 節で、改めて「語彙の指導」の実践事例を分析し、その特
徴を明確化する。最後に、まとめとして、本章の分析に基づく大村はま
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の「ことば」観を明示する。  
 
第 1 節  子どもの「ことば」と生活世界  
第 1 項  中学生における語彙の問題  
 大村にとって、自身の実践における学習者である中学生の語彙の問
題はどのように理解されていたのであろうか。言い換えれば、大村に
は、中学生にとってどのような語彙が教育上の課題になると考えられ
ていたのであろうか。  
 この点について、大村は、昭和 33（1958）年に発行された『言語生
活』誌において、以下の 5 点を取り上げて説明している。  
 
  ①  そのことばと同じ音の、もっと身近な、深くなじんだことばが
あるので、正しい意味は、いちおうわかっていても、どうも実感
として受けとれない、心の中で、翻訳に似たことをしなければ、
そのまま、じかには、受けとれないことば。  
   例）おそれ：心配／おそろしい、関心／感心、有終の美／優秀の  
     美  
  ②  ある程度、また、ある一面だけ、たいそうよく知っている漢字
がある場合、それにとらわれてまちがいやすく、中学生にとっ
てむずかしいことばになる。  
    例）遊学、遊説、細心、苦学  
  ③  いわゆるむずかしいことばで、ことばの内容が、中学生になか
なか、のみこめないのである。  
   例）抱負、教養、閑居、感傷  
  ④  生徒の生活からいかにも遠い感じの、改まったことば。おとな
の世界でも一般の日常語ではないことば。  
   例）もっぱら、歴然、ともなう、営む、除く、施す  
  ⑤  心の細かい動きを表すようなことば。  
   例）……にしのびない、……かねる、……そびれる 5 
 
 この大村の分析を見ると、②・③は語彙の意味論的な知識に関わる
ものであるが、①・④・⑤は意味論の範囲を超えて、中学生という立場
から見た生活世界に関わる事柄や人間の持つ心情に関わる事柄に関す
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るものである。大村にとって子どもたちの語彙の理解の問題は、意味
論的な知識の範囲を超えて、子どもたちの生活世界や人間観そのもの
が現れる問題として見えていた。次の言明も併せて見ておきたい。  
 
  ……なにかことばというものは、一つ身についたときに、ぱあっ
とどこか生活の一場面というか、人生の一場面というか、人間の
一部分というのか、そういうところが開いていくような気がいた
します。  
   そして、ことばはたった一つですけれども、ほんとうにわかっ
たというときには、私はたしかに心がそれだけ太ってくるし、ま
た、おおげさな言い方をすれば、人生の一部がほんとうにわかっ
ていくのではないだろうかと思います。ことば、ことばと言いま
すけれど、ことばはほんとうにそういう力のある、人間というも
のを開いて見せる窓というような気持ちがいたします 6。  
 
 大村にとっては、一つのことばの背後には、そのことばが纏ってい
る歴史性があると考えられている。そうであるからこそ、ある一つの
ことばが理解されたとき、それによって「生活の一場面」や「人生の一
場面」が開かれることになる。この点を踏まえて、大村は、自身の単元
学習を構想する段階で、語彙としてのことばを重要な視点として位置
づけ、学習内容を構成していた。「中学生」ということばの学びの段階
に相応しい形で、単元学習で得られることばを豊富にし、そのことに
よって、子どもたちのこれまでの生活世界が拡張されたり、人間理解
が進展したりするように意図しているのである。  
そして、こうした認識が根底にあるため、大村は、語彙の理解におけ
る子どもたちの間違いの原因を、単に記憶不足や学習不足という表層
的な問題に還元しない。前頁で見たように、子どもたちの語彙の間違
いが起きる原因を、その背後にあると推測される、より広範な「生活経
験」や「心情」の理解の次元にまで求めているのである。  
 
第 2 項  「語彙をゆたかにする」方法の模索  
 これまでに検討してきた認識を大村は有していたため、大村にとっ
ての語彙の指導は、子どもたちの生活世界である日常的経験の次元か
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ら出発せざるを得ないことになる。  
 大村は、「語彙をゆたかにする」7ためにどうすべきか考える中で、第
一に、次のような方法を挙げている。  
 
  ①  読みものによる指導  
   語彙を増すこと、ゆたかにすることは、生活をひろげることで
あると思う。読んだものについて、いちいち、ことばの面から何か
の学習をさせようとするのではない。ただ、いろいろなものを読
んで、いろいろな人物・性格に接し、いろいろな事がら・社会・自
然を知り、いろいろな生活・思想に、またいろいろな自然の姿にふ
れることが、しぜんに語彙をゆたかにする基盤になると思う 8。  
 
 大村にとって、ことばの理解による生活世界の拡張は、単に理解し
ていることばの数を増やすことを意味しているわけではない。むしろ、
単元学習として経験する様々なことばの学びの中で、必然的に、様々
な人間性や文化・社会・自然の性質に触れ得る言語活動を配し、結果と
して語彙が豊かになるように意図している。そのため、大村は、この
「読みものによる指導」の具体例として、「①やさしい、読みやすいも
のを、どんどん読ませること」、そして、「②意図的に、身につけさせた
い語彙の出てくるものを与えること」の 2 点を挙げている 9。これらの
方法を採るとき、大村の単元学習は必然的に教科書の範囲を超え出て
いくことになる。教科書の読みものを生かしつつ、それを超えて多様
な読みものに触れていけるように、多様な学習資料が用意されていく
のである。  
 さて、ここでさらに問題としたいのは、大村の言明に見られる「生活
をひろげる」ということばの理解である。このことばを文字通りに受
け取ると、いわゆる経験主義的な意味として理解される恐れがある。
実際、大村の単元学習は、その生成が戦後経験主義期にあたっており、
数々の言説に見られる「生活」や「経験」ということばは、戦後経験主
義的な言説との関連性を想定されやすいものである 10。ここで述べら
れる「生活をひろげる」ということばも、そうしたものの一例である。
しかし、そうなると、この言説は、単に生活経験を豊かにするといった
程度の曖昧な教育言説の範囲を超え出ないものとなってしまう。  
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実際には、「生活をひろげる」ということは、大村にとっては、単に
生活経験を豊かにするといった発想に限られるものでもなければ、ま
してや、生活に関わる様々な情報的知識を得るという発想に限られる
ものでもなかった。この点を分析する上で、以下の倉沢栄吉の言説は
示唆的である。  
 
   注意しなければならないのは、大村教室におけることばの指導
というのは、たしかに生活に根ざして、子どもたちの身のまわり
の具体的な生活から発想してはおりますが、ことばというものの
役割やことばの働きなどについて、しっかりとわからせるように
指導がされていることです。具体的ななまの生活そのままを、こ
とばとしてなまに置き換えるのでは必ずしもなくて、言うなれば、
「生活語から文化語へ」と志向しておりますね。つまり文化
・ ・
志向
・ ・
といったようなものが常にあり、それを高めようとされているこ
とだと思います 11。  
 
 この倉沢の言明に見られる「文化語」や「文化志向」が何を意味する
のかは、教育学的に見て、重要な問題である 12。しかし、本章ではこの
問題には深入りせずに、むしろ次の点を重視して取り上げたい。すな
わち、倉沢の述べる「子どもたちの身のまわりの具体的な生活から発
想し」、「それを高めようと」することばの指導の実態である。  
大村は、先の言明で見た通り、子どもたちの日常的な生活世界にお
ける身近なことばの使用のあり方を実践の出発点として想定しつつも、
単元学習の実践の過程で、日常的な生活世界から超え出る「読む」とい
う意図的な働きを子どもたちに経験させることも併せて考えていた。
そして、そのことによって、大村は、子どもたちに、ことばの使用につ
いて日々の生活経験での使用の次元から脱する場を与えていく。つま
り、大村のことばの教育という実践においては、「読む」行為は、こと
ばの理解を日常的な生活世界から一度引き離し、相対化し、より広範
な理解へと導く装置として機能する。大村の単元学習において「生活
をひろげる」ということは、第一に「読む」という行為を通して日常的
な生活世界の次元から離れ、そのことによって、ことばについての理
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解を拡張させることに他ならない。  
 しかし、こうした方法が有効に機能するには、まず、「生活世界」に
おけることばの使用を、教師である大村だけではなく、子どもたち自
身が明確に把握しておく必要がある。しかも、その把握の仕方は、単に
今までの生活経験をそのまま振り返るという仕方では、教育的な意味
はない。これまでのことばの使用のあり方を踏まえつつ、より拡張さ
れたことばの理解へ導くことを、この把握の過程に位置づけていく必
要がある。  
 そこで大村は、「読む」ことだけに依存する方法ではなく、「話」を用
いた方法を併せて用いていくことを検討し、実践している。大村が話
す「話」を聞くことで、子どもたちはより拡張されたことばの意味の世
界を経験していくことになる。  
 
第 3 項  「語彙をゆたかにする」ことの意味  
 大村は、「話」の教育的な意味についてどのように考えていたのか。
この点が、以下の言明において示されている。  
 
  ②「話」による指導  
   生活をひろげるために、読みものだけでは、たりなくなるので、
そのときどきに起こってくる出来事―小さくは学級内の、広く
は社会の―を中心に、話を組み立てて話す。……（中略）  
   とくに、意図して、ある語彙を身につけさせるために話すこと
もある。その、身につけさせたい語彙を、話の中にもりこんだ生活
の場面の中で、とらえさせようとする。  
  〈例〉  
  ……（中略）  
   Ⓑの部分（引用者註：大村が自作した話を指している）では、や
さしいようでつかめていない、そして使用している教科書に出て
こない「ほほえましい」の意味、それを「笑ってしまう」という使
い方を関連づけて、こまやかな心持ちを知らせようとした。それ
から、もう一つ、「御愛用」の、「愛用」の意味だけでなく、とくに
「御」のもつ味を知らせたいと思った。……（以下、略） 13 
 
- 118 - 
 
 この言明を見る限り、第一に、「話」の機能の特徴は、「読む」ことに
よってだけではなし得ない教育的な働きかけを確保する手段として想
定されていることが挙げられる。広義には、「読む」ことと同様にこど
もたちを生活世界から一度引き離し、相対化させる手段として、そし
て狭義には、身につけさせたい語彙を「生活の場面」の中で捉えさせる
手段として、「話」の教育的意義が述べられている。  
 そして第二に、「話」の機能の特徴は、語彙の「心持ち」や「味」を
知らせる働きを持つ手段として想定されていることが挙げられる。こ
の第二の特徴は、より重要である。なぜなら、この点には、語彙という
ことばを学ぶことの意味を、その語釈を学ぶということに還元しない
大村のことばの教育観が示されているからである。すなわち、「こまや
かな心持ち」や「味」といった極めて情緒的な表現で示されている、こ
とばの質感を極めて重視することばの教育への理解が示されているの
である。  
 そもそも、大村にとっての「ことばを教える」という行為には、こと
ばの理解を巡って、次の特徴を見出すことができる。  
 
   国語の時間に「これはどういう意味ですか」と、子どもにことば
の意味をお聞きになり、子どもが辞書的に答えるという授業があ
ります。あれは子どもにとっては困難だろうと思います。よく知
っていることばでも、聞かれるとわからなくなってしまうことが
ございますし、だいたい、世の中で、そういうことはいらないので
はないかと思います。  
   教師ですと、「これ、なんという意味？」と言われると、こうこ
うこうと言わざるを得ませんから、それは職業ですので、ちゃん
と言えないといけないと思います。しかし、子ども、また、一般の
人は、言えなくてもいいのではないか。そのことばがそのままわ
かっていて、そこにあればわかる、人が言えばわかる、読めばわか
る、自分も使えるというのでしたら、別のやさしいことばで言う
特殊技術はいらないと思いまして、ほんとうにさせなかったので
す 14。  
 
 大村は、語彙の指導に限らず、「何かを説明すること」や「表現する
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こと」と、「何かを味わうこと」とを明確に区別している 15。上記の言
明は、この点と密接な関係にある。すなわち、そのことばを知るという
ことを、具体的な状況の中で使用できることと規定し、その使用の適
切さを、そのことばの持つ「心持ち」や「味」と表現される質感を味わ
う観点から、様々な形で検討する実践を重ねていくのである。  
 もちろん注意したいのは、大村が従来から存在する語彙の練習的な
指導を単純に軽視していたわけではないことである。例えば、語彙を
身につける指導を行う上で検討し得る観点として、大村は次の点を提
示している。  
 
  ③  ぜひ、知らせたいことばを含めた文章を作る。ただ、それを使
った短文でなく、全体としてある生活場面なり、主旨なりのあ
る、まとまったものを作る。それを資料としての指導。  
  ……（中略）  
  ⑤  練習的に、ある名詞や動詞を出して、それにできるだけ多くの
修飾語をつけてみたり、ある主語に、たくさんの術語をつけて
みたりする 16。  
 
 こうしたことは、子どもたちの語彙の学びにおいて従来から、そし
て今でもなお採られている方法であろう。しかし大村は、こうした語
釈や語の活用に関わる指導を超えて、というよりもそうした指導を支
えるものとして、その語が持つ「心持ち」や「味」という情緒的な次元
を含み込む「ことば」の理解を目指している。そのために、子どもたち
の生活世界や、そこを超え出たより拡張的なことばの世界から、多様
な事例を取り込んで、語彙の指導を成立させていく。言い換えれば、大
村の単元学習においては、取り込まれることばの使用事例の豊富さが、
子どもたちの語彙ということばの指導を支える重要な条件となるとい
うことである。  
 大村にとっては、ことばを正しく身につけることは、ことばをゆた
かにすることの中に含まれるという関係にある。大村は、「（ことばを）
ゆたかにすることは正しく身につけられたことばを多くすることであ
る」17と述べ、ことばを豊かにすることの包括性と、目的論上の重要性
を強調する。そうであるからこそ、大村は、ことばが用いられる多様な
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事例を活用することで、単純に語彙を正確に理解させることを超えて、
語彙として表れることばそのものの豊かさを子どもたちが実感し、身
につけられるように指導する。そのことによって、子どもたちが、場に
応じた語の使用の妥当性を高めることができるように指導していくの
である。  
 
第 2 節  大村のことばの教育実践と教育目的の関係  
第 1 項  教育目的としての「言語生活の指導」  
 大村の単元学習の実践を論じる上で重要となるのが、氏の実践を規
定する教育目的としての「言語生活の指導」という理念である。第 1 節
までに検討してきたことばの教育をより詳細に分析する上で、この教
育目的との関係を分析する作業は必須である。以下では、この「言語生
活の指導」という理念を、主に大村の言説に即しながら、理論的に分析
していく。その上で、当の理念がことばの指導とどうのように関係し
ているのかを明示することを試みる。  
 そもそも、この大村の依拠する「言語生活」という理念は、実践的に
は芦田恵之助に端を発しており、氏の実践の具体化の過程で形成され
てきた。そして、それを、西尾実が言語活動や言語文化等の関連する諸
概念との関係で理論化を試み、発展させた歴史性を持つものである 18。
特に大村は、芦田と西尾の両者から影響を受けつつも、この「言語生
活」という理念に実践を通して内実を与え、絶えずその「言語生活」の
指導を実践の指針としてきた。それが端的にわかるのが、大村が、芦田
から「戦後の学習指導の方向の一つとして、聞く、話す、読む、書く言
語活動を深く関係しあった、一つの言語生活として経験させていく」19
ということを学んだと述べている記述である。この芦田から学び得た
点は、後年、単元学習の生成過程で、「話すために聞くために書くため
に読む、読んで話し合い聞き合い書く、書いたことを読み合い話し合
う、書くために聞き読み話す、ことばの活動はつながりあっているも
のだ、離れ離れでは生きた力はつかない」20という形で発展的に言い換
えられている。そしてまた、大村は、「私の考えていました、効果的な
方法と思っていろいろくふうしてきた、人が見ての単元学習は、私か
ら見ると、やはり言語生活の指導というふうに言えばよかったのかも
しれないと思います」 21とも述べ、自身の単元学習の目的が、「言語生
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活の指導」にあったことを明示的に記している。  
 このように、大村は、「聞く、話す、読む、書く」という言語行為が
一続きの連続性を持つ言語活動として求められる「言語生活」という
理念を基にして、自らのことばの教育実践を構成しているのである 22。 
 
第 2 項  「必然性」・「なりゆき」に支えられる「言語生活」  
 この「言語生活」概念を、大村の述べる意味で理解するとき、どのよ
うな理論的示唆があるであろうか。言い換えれば、大村の述べる「言語
生活」概念は、ことばの教育を解明する上でどのような原理的視点を
提供し得るであろうか。  
 この点を明らかにするには、大村が「言語生活」概念を重要視した理
由を考える必要がある。すなわち、大村はなぜ「言語生活」概念に基づ
いて自らの単元学習を構成しようとするのかという点の解明である。  
 大村が「言語生活」概念に基づいて単元学習を構成した第一の理由
は、日常的なことばの使用という営みにおいて、「聞くこと」や「話す
こと」、「書くこと」、「読むこと」は、細切れに細分化される実体的な知
識や手続き的な技能には還元し得ないからである、ということが挙げ
られる。私たちは、コミュニケーションとして誰かに何かを話すとき、
必然的にその誰かからの応答を聞くことを想定している。その応答を
聞くことによって、話す側はそれに応じてさらに話すという行為を重
ねていく 23。そのとき、「話すこと」は「聞くこと」と不可分の関係に
ある。また、「書くこと」も、ある局限化された限定的な状況でない限
り、例えば、スーパーに買い物に行くメモを書くなどといった状況で
ない限り、他の言語行為との関係で営まれるものである。誰かの話を
聞きそれを記録として残すために書くということは、日常的によく見
られることであろう。何か書籍や資料を読んで、それに基づいて書く
ということも多々見られる。これらのとき、「聞くこと」と「書くこと」、
「読むこと」と「書くこと」は一体の関係にある。大村は、「実際の生
活の中で、ことばの働きというものは、みな、つながりがあります」24
と述べて、そうであるからこそ、日常的な言語使用に見られる「言語生
活」概念に基づいて、自らの単元学習を構成する意義を強調している。  
 さらに、大村は、この点に関連させて第二の理由を挙げている。それ
は、「論理から出発した」学びが有する問題の指摘として言明されてい
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る。この点は極めて重要なので、以下の大村の言明を踏まえて詳しく
分析しよう。  
 
  生活の実態・生活の中から取材した、そういう単元学習の展開の
なかで学び得たものが、あまり手数を経ないでその人の実力にな
ると思うのです。そうではなくて、①論理から出発したことで、た
とえば、これは必要なことだから段落のきり方を知っていること
は大切なんだ、そういうふうに出発したことですと、②段落を切
って考えなければいけない文章があります時に、こちらで学んだ
ことを何回転かして自分で応用して生活の中で使うというように
手数がかかると思うのです 25。  
 
 この言明に見られるように、「論理から出発した」学びは、手続き的
には 2 つの区切りからなる段階論である。引用文中の波線部①は、学
問的前提を基にした論理的段階としての「基礎」である。引用文の文脈
に即して述べるならば、この「基礎」は、文章を読解する際の基礎であ
る。そして、引用文中の波線部②は、基礎に対応する「応用」ないし
「より高次の学習」である。  
 大村が「手数がかかる」として退けている「論理から出発した」学び
は、実は、一般的な学校では日ごろ当然のこととして展開されている
学習活動であることがわかる。日本においては、多くの場合、教えると
いうことが、実体的な知識や手続き的な技能の伝達の行為として理解
される傾向にある 26。そのため、常に問題とされるのは、この伝達の行
為が効率的に行われるように、いかにして学問的背景に基づく知識や
技能を段階的に秩序立て、「基礎から応用へ」ないし、「基礎からより高
次の学習へ」と至る形式的な段階を設定するか、ということになる。そ
してまた、この「論理から出発した」学びにおいて重要となるのは、
「基礎」として位置づけられる実態的な知識や手続き的な技能を、ど
の程度頭の中に保有したのか、さらには、その「基礎」として身につけ
た知識や技能が実際場面での応用において転移し得たかどうか、とい
うことになる 27。こうした考え方の影響力は大きく、学校での学びのあ
り方を強く規定している。  
 では、大村はなぜ、こうした影響力のある「論理から出発した」学び
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を「手数がかかる」として退けたのか。この問題を考えるためには、大
村が述べる「手数がかかる」という言明を、字義的に、子どもが応用す
る際の手続き的な効率の問題として捉えるだけでは十分でないことが
見えてくる。  
そもそも、大村にとっては、ここでいう「応用」こそ、日常的な「言
語生活」である。つまり、日常的な生活世界における「言語生活」にお
いては、実体化される明示的な段階としての「基礎」は存在しないので
ある。言い換えるならば、この「基礎」は、あくまでも教育的な必要性、
さらに言えば、授業者にとっての伝達の容易さに応じて、学校での学
習活動に意図的に設定されているに過ぎない。そのため、「論理から出
発した」学びにおいては、応用としての日常的な言語生活との関係で
見たときに、子どもの側には応用へと至る「基礎」の学習活動の必然性
が見えにくいのである。  
 このように考えるならば、実体的な知識や手続き的な技能を細切れ
に分解し、「基礎」という形へと還元して伝達する教えるという行為で
は、子どもの側にとっては、それを学ぶ上での必然性の認識が持ちに
くいということになる。簡潔に言えば、その「基礎」として学ばれるも
のが、なぜ日常的な生活世界における言語使用に結びつくのかが、子
どもにとっては自明ではないのである。大村は、この子どもの必然性
の認識を軽視した教育的な必要性、すなわち、基礎とされる実体的な
知識や手続き的な技能の伝達の容易さという、教師の論理に基づく教
えるという行為の認識を排除するために、基礎から応用へと至る学習
過程を「手数がかかる」として排斥したのである。そして、それに代わ
る、大村の単元学習における「教える」という行為を、以下のように提
示している。  
 
  たとえばある文章を読むにしても、一つの言語生活の中で必然的
にそれを読む意味があるようにする。ただ、よい文章だから読む、
読解力をつけるために役に立つと思われるから読む、というので
はなく、それがその場で読まれる必然性
・ ・ ・
、なりゆき
・ ・ ・ ・
があって読む。
その結果、よい文章を味わうことになったり、読解力がねられた
りすることになる―そのようにしようとした 28。  
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  「聞き、話し、読み、書く」力は、「聞き、話し、読み、書く」経
験をすることによって伸びることを思えば、これらの経験の場を、
いかに、むり
・ ・
の
・
ない
・ ・
必然
・ ・
の
・
すがた
・ ・ ・
で、いかにゆたかに設けることが
できるかがたいせつな点である 29。  
 
 これらの言明を見てみると、大村の「教える」ということの理解を支
える重要な概念が含まれていることがわかる。それは、「必然性」、「な
りゆき」という概念である。  
 引用した言明をみると明らかな通り、大村はこの「必然性」と「なり
ゆき」とを、並列的に記述できる一体のものとして理解している。この
「必然性（なりゆき）」とは、大村にとっていったい何を意味するのか。  
一般的な理解に基づけば、この「必然性」は、蓋然性や偶然性の反意
語として、極めて論理的な因果関係、すなわち「論理的必然性」を連想
させることばである。しかし、ここでの「必然性」は、そのような論理
的必然性としては解釈できない。その理由は次の 2 点である。第一に、
大村はすでに「基礎から応用へ」という学問的な論理的必然性の論理
を、自らの単元学習の原理を語ることばとしては排除している点であ
る。第二に、ここでの「必然性」は、「なりゆき」という物事の成り立
ちや経緯を意味することばと並列的に用いられており、両者の意味の
混合として、ここでの「必然性」の意味を理解する必要があるからであ
る。言い換えるならば、その
・ ・
状況下でその
・ ・
学びが当然のごとく要請さ
れるという経緯を述べることばとして「必然性」は用いられている。  
 このように考えたとき、ここでの「必然性（なりゆき）」という概念
は、「言語生活」という状況的な全体性を踏まえて、然るべき条件の下
でそうせざるを得ない（そうならざるを得ない）という認識の状態、す
なわち「傾向性」（ disposition）の認識に基づいていると理解できる。 
 
第 3 項  「傾向性」に支えられる「言語生活」概念  
 ここで鍵となる「傾向性」とは何か。この概念は、哲学者ギルバー
ト・ライル（Ryle, G.）が、分析的に検討したものである。ライルは、
これまで支配的だったデカルト的な心身二元論に基づく知識観を批判
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し、人間の知識のあり方を、知ること（ knowing）という概念の分析に
よって一元的に捉え直す試みを行っている。その中で、論理的な区分
として設けた“knowing that”（内容を知ること）に対する“ knowing 
how”（方法を知ること）に見られる特徴として、ライルはこの「傾向
性」概念に着目している 30。以下の言明を見てみよう。  
 
  ある傾向性をもつということはある特定の状態にあるということ
でもなく、またある特定の変化を受けるということでもない。そ
れはむしろ、ある特定の条件が実現された場合にはある特定の状
態にならざるをえないということであり、またその状態になりが
ちであるということである。あるいはまたその場合にある特定の
変化を受けざるをえないということであり、また変化を受けがち
であるということなのである 31。  
 
 この言明においてライルが述べている「ある特定の条件が実現され
た場合にはある特定の状態にならざるをえない」、また「その状態にな
りがちである」という事態は、どういうことなのか。この点に関して、
ライルは「愛煙家」の例を検討している。  
 ライルによれば、「愛煙家である」という言明は、単に「ある特定の
瞬間にタバコを吸っている」という事実を表明するものではない。「愛
煙家である」ということは、「然る
・ ・
べき
・ ・
条件
・ ・
の
・
下
・
で
・
は
・
パイプをタバコの
葉で満たし、火をつけ、口にくわえざ
・
る
・
を
・
え
・
な
・
い
・
、あるいはそうし
・
が
・
ち
・
で
・
あ
・
る
・
ということにほかならない」 32のである。つまり、「愛煙家であ
る」ということは、例えば、灰皿が目の前にあることや仕事が一段落す
ること、タバコ好きの仲間と一緒にいること等の条件が揃ったときに、
必然的
・ ・ ・
に
・
タバコ
・ ・ ・
を
・
吸って
・ ・ ・
しまう
・ ・ ・
という行動のある種のパターンなので
ある。ただし、注意しなければならないのは、傾向性として捉えられる
人間の行為は、常にこの愛煙家の例のような単純な習
・
慣
・
という形で現
れるわけではないということである。ライルによれば、実際のところ、
「傾向性の現実化が広範でおそらくは無制限に多様な形をとりうるよ
うな例は少なくな」33い。この点について、ライルは「ある物体が固い」
という傾向性を示す記述を事例として、次のように述べている。  
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  たとえばある物体が固いと記述される場合、そこではたんに変形
を受けにくいということのみが意味されているわけではない。た
とえば、それは叩けば鋭い音を発するであろう、その鋭利な角に
接触すればわれわれは痛みを感ずるであろう、弾性体はその上で
弾むであろう、等々、のことも不確定のままに意味されているの
である 34。  
 
 この例を踏まえて、ライルは、人間に見られる傾向性も「一般には単
一な傾向性（ single-track dispositions）ではなく、むしろそれはきわ
めて多様で異質な形において現れる」 35ものであると述べて、それを
「高次の傾向性（ the higher-grade dispositions）」36ということばで概
念化している。  
 こうしたライルの議論を踏まえたとき、大村の言明に見られる言語
行為の「必然性（なりゆき）」は、この「高次の傾向性」として理解す
ることが可能である。なぜなら、日常的な言語生活における聞く、話
す、読む、書くという一連の言語行為は、様々な条件の下での然るべき
行為として、実に多様な形態として現れ得るからである。そのため大
村は、自身の単元学習において、絶えずこの聞く、話す、読む、書くと
いう言語行為が、傾向性としての「必然性（なりゆき）」に基づいて多
様な形態として求められる場を構成していく。言い換えれば、傾向性
・ ・ ・
と
・
して
・ ・
の
・
「必然性
・ ・ ・
（なりゆき
・ ・ ・ ・
）」に
・
基づく
・ ・ ・
学び
・ ・
が発現し得る多様な条件
を教室という教育空間に生み出すことこそが、大村の単元学習におけ
る「教える」という行為の意味なのである。  
 この点を事例に基づいて詳論していこう。大村は、子どもに「書く練
習をさせる」という事例を挙げて、次のように述べている。  
 
  書く練習をするときは、「書く練習をしなさい。」と言うようなこ
とではとてもだめなのです。ほんとに書かせなくては、だめなの
です。それも、書くこと、書きたいことが胸にないという状態で
は、書く練習はできないわけです。…（中略）…書くことが胸から
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あふれそうな、そう
・ ・
いう
・ ・
状態
・ ・
を
・
子ども
・ ・ ・
に
・
つくって
・ ・ ・ ・
、思わず
・ ・ ・
それ
・ ・
を
・
書きたく
・ ・ ・ ・
なる
・ ・
よう
・ ・
に
・
、それからそれへと展開していくようにさせ
なければならないでしょう 37。  
 
 この言明に見られる「書くことが胸からあふれそうな、そういう状
態」とは、まさに書くという行為の発現を促す条件である。この、一見
すると極めて情緒的にも見える「胸からあふれ」させるということば
の意味は、これまでに検討してきた大村の「言語生活」の意味を踏まえ
たときにより明確に見えてくる。すなわち、それは、書くことを持つた
めに、書くことを胸からあふれさせるために、子どもは他の言語行為
（聞くこと、話すこと、読むこと）を行うということである。他の言語
行為は、ここでは書くことを発現させる条件として機能する。大村の
単元学習では、書くための具体的な内容を持たせるために、子どもを、
人から話を聞いたり、人に話したり、本を読んだりという言語行為が
求められる状況、すなわち「言語生活」という状況に置く。こうした
「言語生活」という状況を条件とすることによって、子どもが「思わず
それを書きたくなる」という「高次の傾向性」が発現するのである。そ
して、それはまた、他の言語行為が、「書くこと」を条件として傾向性
としての「必然性（なりゆき）」を持つ形で要請されることも意味する。
つまり、書くために、聞いたり、話したり、読んだりするという逆の関
係も成立しているということである。この四つの言語行為の相互依存
性こそが、傾向性としての「必然性（なりゆき）」を支えることになる。  
 この点を別の事例に基づいて見てみよう。以下の大村の言明は、「読
書のしかた」という単元を仮定し、聞くこと、話すこと、読むこと、書
くことという 4 つの言語行為が具体的にどのような学びとして要請さ
れるのかを述べたものである。  
 
  四つの言語活動が孤立しないようにということは、たとえば「読
書のしかた」という単元でも読むことだけをせず、どんな本を読
むのがよいかということについて、面接して他の人の意見を聞く
とか、ラジオの読書案内を聞くとか、友だちと話しあうとか、ま
た、読んだことをまとめて書いたり、感想を書いたり、それらを集
めて「新聞」や「雑誌」の一部分を作ったりするというふうにして
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「聞く、話す、読む、書く」ことが偏らずしぜんに、含まれるよう
にすることです 38。  
 
 ここで述べられている「読書のしかた」における学びでも、大村は、
「聞く、話す、読む、書く」という四つの言語行為が一つの「言語生活」
という場において要請されるという状況を、教室空間に創り出すこと
を意図している。そうすることで、大村は、聞いたり、話したり、書い
たりするために必然的に読むことが要請される状況、そして読むため
に必然的に聞いたり、話したり、書いたりする状況を、子どもたちに与
えていく。そのことによって、子どもたちに学びの「必然性（なりゆ
き）」の認識が持てるように指導していく。  
 大村の単元学習で学ぶ子どもたちは、傾向性としての「必然性（なり
ゆき）」を生み出す条件としての「状況
・ ・
」に
・
埋め込まれて
・ ・ ・ ・ ・ ・
いる
・ ・
。この「状
況」に埋め込まれているということの意味は、単に、単元学習における
学びが、特定の時間や空間といった教育方法的な諸条件に位置づけら
れているということを意味するものではない。むしろここでの「状況」
は、状況的学習論の先駆となったレイヴ（ Lave, J.）とウェンガー
（Wenger, E.）が規定した「状況性」として理解できる。  
 
  ……状況に埋め込まれているという性質（つまり、状況性）は、…
（中略）…知
・
識
・
や
・
学
・
習
・
が
・
そ
・
れ
・
ぞ
・
れ
・
関
・
係
・
的
・
で
・
あ
・
る
・
こと、意
・
味
・
が
・
交
・
渉
・
（negotiation）で
・
つ
・
く
・
ら
・
れ
・
る
・
こと、さらに学習活動が、それに関
与した人々にとって関
・
心
・
を
・
持
・
た
・
れ
・
た
・
（の
・
め
・
り
・
込
・
ん
・
だ
・
、デ
・
ィ
・
レ
・
ン
・
マ
・
に
・
動
・
か
・
さ
・
れ
・
た
・
）も
・
の
・
で
・
あ
・
る
・
ことなどについての主張の基礎となるも
のである 39。  
 
 大村の単元学習における子どもの学びでは、聞くことも話すことも
読むことも書くことも、それぞれが関係づけられた言語行為として要
請されている。その関係づけられた言語行為が「言語生活」という包括
的な概念によって捉えられている。それは、レイヴとウェンガーが述
べるように、ことばの学びにおける「知識や学習がそれぞれ関係的で
あること」を示している。そしてまた、そのことが、単元学習における
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学びを、教師である大村にとっても、学習者である子どもにとっても、
「関心を持たれた」活動として成り立たせている。レイヴやウェンガ
ーが述べる「のめり込んだ（ engaged）」や「ディレンマに動かされた
（dilemma-driven）」ということばは、人間が特定の活動に取り組む意
義や解決すべき困難さを見出し、その認識に基づいて取り組んでいる
状態を指し示すものである。こうした状態は、人間の学びを駆動させ
る認識のあり方を端的に示すものであろう。大村の単元学習では、傾
向性としての「必然性（なりゆき）」ということばが、まさにこうした
認識のあり方を表現しているのである。  
 
第 4 項  「言語生活の指導」という教育目的と「ことば」の教育  
 以上の議論を踏まえて、表 4-1 を見てみたい。この表にも端的に表
れている通り、大村は、語彙の指導においても、語彙の指導そのものを
超えて、「聞き、話し、書き、読む」という四つの言語行為を想定して、
その中で行い得る語彙の指導のあり方を模索している。これは、語彙
の指導における教育目的が、それ自体として独立した目的としてある
のではなく、あくまでも「言語生活の指導」という大きく包括的な教育
目的との関係の中で存在し得る「関係論的な目的」として位置づけら
れているということである。  
 さらに言えば、この表からは、「言語生活の指導」という教育目的が、
細々とした諸目的（スモールステップ型の目的）の先にある大目的と
いう要素の集合体でもなければ、理想を示した方針としての実体を持
たない理念的目的でもないことが示唆されている。すなわち、この語
彙の指導に見られるような大村の単元学習の諸活動を要素として集め
ていっても、大村が教育目的として位置づけている「言語生活」に至る
わけではなく、また、そうだからとって、目的それ自体が理想化された
空虚な理念と化しているわけでもないということである。むしろ、こ
の表は、語彙の指導として行われる一つひとつの小さい具体的な教育
活動の中に、「言語生活の指導」という教育目的が潜在していることを
表している。表中の「順序・段階」の項目を見ると、「 1．語彙を生活経
験の中でとらえさせるための場をつくる。」や「 2．指導しようとする  
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表 4-1：大村による単元「どの教科書も読めるようにするために」の指導表 4 0 
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語彙を 1 の生活の場と結ぶ。」、「 5．指導しようとする語彙を含んだ文
章によって、それらの語彙をふたたび別の生活場面に結ぶ。」という形
で、指導の内容的な順序を、生活経験との関係の中で構想しているこ
とがわかる。そして、それぞれの項目に、「“読むこと”から」、「“聞く
こと”から」、「“話すこと”から」、「“書くこと”から」という四つの言
語行為に対応した具体的な言語活動を、大村は具体的に構想して配置
している。  
 このように見てみると、大村の「言語生活の指導」という教育目的
は、個々の要素的な活動の集合としてあるものではなく、個々の言語
活動の中に潜在し、単元学習という実践を方向づける、「志向的性質」
を持った原理を意味しているものと理解できる。つまり、大村の単元
学習の場合、どのような小さな学習活動や単元であっても、そこには
「言語生活の指導」という教育目的が実践を方向づける志向的性質を
持った原理として常に潜在して働いているということである 41。大村
のことばの教育の目的には、こうした特徴があるのである。  
 
第 3 節  「語彙の指導」の実践事例の分析  
第 1 項  事例「ことば―こんな意味が、こんな意味も」の分析  
 以下では、これまで議論してきた点を前提として、「ことば」の教育
の特徴をさらに析出するために、具体的な単元学習の事例の分析を行
う。取り上げる事例は、第 1 項で事例「ことば―こんな意味が、こん
な意味も」、第 2 項で事例「広がることば  深まることば」、第 3 項で事
例「ことばを思い出す  捜す  みつける」を扱う。  
 本項で取り上げる実践事例「ことば―こんな意味が、こんな意味も」
は、昭和 46（ 1971）年 5 月から 6 月にかけて、東京都大田区立石川台
中学校で実践されたものである。この実践の特徴を大村自身が端的に
述べた言明があるので、以下に引用する。  
 
  「こ
・
と
・
ば
・
」と
・
い
・
う
・
こ
・
と
・
ば
・
に
・
は
・
、い
・
ろ
・
い
・
ろ
・
の
・
意
・
味
・
の
・
あ
・
る
・
こ
・
と
・
が、かね
て話題になっていた。そして、いろいろの用例を探してみようか
ということがときどき話に出ていた。これがこの学習を始める土
- 132 - 
 
台になった。  
   私はかねて、教
・
科
・
書
・
は
・
「一
・
冊
・
の
・
本
・
」と
・
扱
・
い
・
た
・
い
・
と
・
考
・
え
・
て
・
い
・
た
・
。そ
して小さな試みを重ねていた。教科書は一冊の本にちがいなく、
一冊の本とすれば、それを、はしから少しずつ、切って読まなけれ
ばならないというのはおかしいのではないかと思っていた。同時
に、いろいろの単元が一つずつ、集まった本であるから、その離れ
離れのものを貫く何かがなければ、なぜ、切って読んではいけな
いかということが問われるようにも思った。全
・
体
・
を
・
貫
・
く
・
も
・
の
・
、全
・
体
・
を
・
読
・
む
・
目
・
的
・
が
・
な
・
け
・
れ
・
ば
・
、 切
・
れ
・
切
・
れ
・
に
・
読
・
む
・
の
・
が
・
お
・
か
・
し
・
い
・
と
・
思
・
う
・
と
・
同
・
様
・
、全
・
体
・
を
・
一
・
つ
・
に
・
読
・
む
・
こ
・
と
・
も
・
お
・
か
・
し
・
い
・
と
・
思
・
っ
・
た
・
。そして、その一つ
の目的を何となく求め探していた。  
   この二つが結びついて、この学習を思い立った。「こ
・
と
・
ば
・
」と
・
い
・
う
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
使
・
わ
・
れ
・
方
・
を
・
探
・
し
・
な
・
が
・
ら
・
、こ
・
の
・
一
・
冊
・
を
・
読
・
ん
・
で
・
み
・
る
・
と、予想
以上に、たくさんの、そしていろいろの種類の「ことば」が出てい
た 42。  
 
 先に見た通り、大村の語彙の指導に見られる一つの特徴は、ある「こ
とば」を理解させるために、その「ことば」の使用の実例を様々に集め
てそれらの特徴を検討していくことにあった。そのために、読み物を
読んだり、話を聞いたりといった言語活動を行う場を教室に設けてい
くということを、第 1 節で確認した。本単元も、「ことば」という語彙
を理解するために、教科書から「ことば」という語彙の使用事例を収集
し、その概念的特徴を明確にして、「ことば」の意味を明確にしていく
方法が採られている。こうした方法は、実のところ、哲学的分析と呼ば
れる方法、特に言語分析的な方法（ linguistic analysis）と極めて近
・
似
・
した方法のように見える。  
 哲学的分析という方法は、現在では様々な形で展開されているが、
その特徴の一つとして挙げられるのは、飯田隆が次のように述べる点
であろう。すなわち、「哲学とは、概念の探究であり、哲学が探究する
概念とは、われわれの日常のやりとりの中に現れる概念である」43とい
う発想に基づき「そうした概念を表す言語表現」44を分析するという、
日常言語学派の考え方である。この方法で目指されているのは、ある
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概念を明確に把握するために、その表象として存在する「言語表現」に
着目し、それが日常的にどのような文脈で使用されているかを徹底し
て分析していく 45。例えば、「教える」という語を事例に採るならば、
「教える」という語が使用される様々な文脈、すなわち、「～だという
ことを教える」や「～するように教える」、「～の仕方を教える」のよう
な文脈を事例に採り、そこでの「教える」という語の意味を類型化し
て、明確に把握していくことを試みる 46。そうすることで、「教える」
という語が持つ曖昧さをできるだけ排除し、より明晰にしていくこと
を目指すのである。結果として得られた成果は、その語を用いる上で
の明確な条件（ condition）とされ、その条件に見合う語の使用が、例
えば議論の場であったり、方法的な問題解決の場であったりといった、
実践的な諸問題の解決の場面において理論的に寄与し得ると考えられ
てきた。  
 こうした哲学的分析としての言語分析の特徴を踏まえるならば、大
村のこの単元に見られる実践は、「ことば」ということばの言語分析的
研究の実践であると理解できる。以下に示した図 4-1 および 4-2 は、
この単元における子どもたちの学びの成果を整理したものである。こ
の両図を見ると、この点がより明確になるであろう。例えば、図 4-1 で
は、「ことば」の使用例に基づきながら、その分類を「言語」、「はなし・
話すこと」、「いい方・話し方」、「文句・文章」、「外国語」、「内容」の 6
分類に分析している。また、図 4-2 では、「ことば」の使用例に基づき
ながら、図 4-1 とはまた異なる分析結果が提出されている。いずれに
しても、実際の「ことば」ということばの使用例を分析し、分類するこ
とで、「ことば」ということばの意味を明確化しようと試みていること
がわかるのである。  
 ただし、哲学的分析における言語分析的な方法と、大村の単元学習
における「ことば」の探究的実践が決定的に異なるのは、大村が述べる
次の点についてであろう。  
 
この学習は、分類の出来上がり、結果に重点をおかず、こ
・
の
・
一
・
連
・
の
・
作
・
業
・
を
・
す
・
る
・
、そ
・
の
・
こ
・
と
・
を
・
た
・
い
・
せ
・
つ
・
に
・
し
・
た
・
。なかなか、どう違うと
はっきりいえないような違いを感じ分け、同じもの、違うもの、大
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きな違い、小さな違いなどを鋭く区別する―そ
・
の
・
あ
・
い
・
だ
・
に
・
、き
・
た
・
え
・
ら
・
れ
・
、鋭
・
く
・
さ
・
れ
・
て
・
い
・
く
・
と
・
思
・
わ
・
れ
・
る
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
感
・
覚
・
、それを大切にし
ている 47。  
 
 この大村の言明に見られる「ことばの感覚」とは、第 1 節で確認し
たことばの持つ「味」や「こまやかな心持ち」といった情緒的な側面を
指している。非常に似た使われ方をすることばを、「どう違うとはっき
り言えないような違い」という次元で感じ分け、使い分けていく「こと
ばの感覚」を、大村は語彙の指導の中に取り入れていく。このことは、
一見すると、ことばの意味、すなわち使用の違いを「鋭く区別する」と
いう言語分析的な行為とは相容れないことのように思われる。しかし、
大村はこの点を、「分類の出来上がり、結果に重点をおかず、この一連
の作業をする」ことに価値を見出し、その作業の過程に重点を置くこ
とで、分析の過程で、「ことばの感覚」を吟味するという認識の行為を
語彙の指導の中に並存させているのである。  
 この語彙の指導において特徴的なのは、辞典の扱いである。語彙の
語釈を指導するのであれば、辞書の該当箇所を積極的に活用し、効率
的に学ぶという指導の方法も十分にあり得ることである。しかし、大
村は、「いろいろの辞典で調べてみる」48ことは、「それはあくまでヒン
ト、参考」49と述べて、子どもたちが教科書から集める事例に対して、
相対的に位置づけの低いものとして扱っている。その理由は、これま
でに分析してきた大村の語彙の指導のあり方を考えれば、明確であろ
う。すなわち、子どもの生活世界に根ざしたことばを重視する大村の
「ことば」観と、「ことばの感覚」を直接的に吟味しながらことばの意
味の差異を「鋭く区別する」という「ことば」の学びへの理解があるた
め、この実践の場合、辞典という道具はあくまでも参考程度の位置づ
けにしかならないのである。  
 以上を総括してみると、この単元における大村の語彙の指導は、「こ
とば」という概念を原理的に探究するという、極めて哲学的な実践で
あるように見える。単に、「ことば」ということばの意味を理解するだ
けではなく、その過程を通して、「ことば」が持つ感覚を実感的に認識
できるように構成された、周到な単元学習の実践であると言える。  
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図 1：〈発表資料から〉「“ことば”ということばがどのような意味に使われているか」  
図 4-1：単元「ことば」における子どもたちの学びの成果① 5 0  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 2：〈発表資料から〉「“ことば”ということばがどのような意味に使われているか」  
図 4-2：単元「ことば」における子どもたちの学びの成果② 5 1  
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第 2 項  事例「広がることば  深まることば」の分析  
 この実践事例は、昭和 52（ 1977）年 9 月に石川台中学校で行われた
ものである。この実践では、「楽しむ」ということばを事例に採り、そ
の意味の広さを、たくさんの使用例を活用して検討していく実践とな
っている。以下にその概要を述べた大村の言説を引用する。  
 
   一年 E 組の授業について  
（１）これも、B 組と同じようなねらいで、単元と単元のあいだに
はさむ小さな語句の学習です。こういうのをいろいろくふうし
て、はんぱになった時間などに活用したいと思っています。  
（２）や
・
さ
・
し
・
い
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
よ
・
う
・
で
・
、ひ
・
ろ
・
が
・
り
・
の
・
大
・
き
・
い
・
こ
・
と
・
ば
・
と
・
し
・
て
・
、
ま
・
た
・
、 や
・
さ
・
し
・
い
・
よ
・
う
・
で
・
い
・
て
・
子
・
ど
・
も
・
た
・
ち
・
の
・
文
・
脈
・
に
・
は
・
あ
・
ま
・
り
・
な
・
い
・
こ
・
と
・
ば
・
と
・
し
・
て
・
「…
・
…
・
を
・
楽
・
し
・
む
・
」を
・
取
・
り
・
出
・
し
・
ま
・
し
・
た
・
。「楽しい読書」
という言い方や、「お友だちに会うのを楽しみに」といういい方
は、小さいときからしていますが、「読書を楽しむ」といいます
と、急に子どもから遠くなるようです。「釣りにいって、楽しか
った」とはなんの抵抗もなくいいますが、「日曜には釣りを楽し
むことが多かった」となると、「釣
・
り
・
に
・
い
・
く
・
」「釣
・
り
・
を
・
す
・
る
・
」と
・
は
・
ち
・
が
・
う
・
味
・
を
・
く
・
み
・
と
・
れ
・
な
・
く
・
な
・
り
・
ま
・
す
・
。くみとれないというよりも、
くみとろうとしないといったほうが正しいと思います。  
（３）「……を楽しむ」という「……」の中身をまず考えました。
はじめは私が例を次々と出してみせ、そのうち、みんなも思いつ
いてきました。その一覧が、資料 4（引用者註：省略）です。書
くのは、カードにしました 52。  
 
この実践も、大村が語彙の指導として展開した、言語分析的な授業
の一例であろう。引用した言明に見られるように、大村は、この実践
で、子どもたちの生活世界では頻繁に用いられているようで、実はあ
まり馴染みのないことばとして、「……を楽しむ」ということばを取り
上げている。そして、この「楽しむ」という動詞の目的語を様々に変え
ていくことで、その用いられ方の違いによって生まれることばの「ち
がう味」を、子どもたちが追究できるように構成されている。大村が資
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料 4 として挙げている「…を楽しむ」の例としては、「読書を楽しむ」
や「習字を楽しむ」、「スポーツを楽しむ」、「ゲームを楽しむ」、「老後を
楽しむ」、「春の夜を楽しむ」、「制作を楽しむ」等の 30 事例である。子
どもたちは、これら 30 事例を、全 11 グループでそれぞれ分担し、話
し合いを重ねながら、「……を楽しむ」の意味を探究していく。  
この実践において興味深いのは、大村が「……を楽しむ」という表現
を、「やさしいようでいて子どもたちの文脈にはあまりないことば」と
いう言い方をしている点である。「楽しみ」や「楽しかった」という表
現は、子どもたちにとって身近であるが、「……を楽しむ」という表現
になると、途端に子どもたちの生活世界から離れることを、大村は看
取している。この繊細な点に気づけるかどうかは、第 1 節で述べた通
り、子どもたちの生活世界におけることばの使用のあり方を、教師で
ある大村が的確に把握できているかどうかにかかっている。子どもた
ちの生活世界におけることばの使用のあり方を曖昧に理解していたの
では、当然のことながら、こうした繊細なことばの感覚を探究すると
いう実践は生まれない。教師である大村自身のことばに対する感覚が
問われる実践である。  
 また、この実践には、さらなる展開として、「ことばの意味のネット
ワークづくり」とでも呼ぶべき学びの段階が実践のまとめとして設定
されている点も特徴的である。次の言明を見てみよう。  
 
（７）それから終わりに、「何をたのしむ」にも共通していること
をまとめます。そのとき、なるべく、いろいろのことばを教えた
いのです。内容をもったところへ、ことばを与えたいのです。次
のようなことばを一応予定しています。  
    強制  強いる  制限  打算  計算  義務感  主体的（自主的
とともに）自由意思  
    無頓着  余裕  悠々  悠々自適 53 
 
 ここで挙げられている「強制、強いる、制限、打算、計算、義務感」
ということばは、「楽しむ」という動詞とは一般的に相反する語として、
否定的な関連を持つ語である。その一方で、「主体的（自主的）、自由意
思、無頓着、余裕、悠々、悠々自適」ということばは、一般的に「楽し
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む」という動詞と親和的に関連する語である。このように、単に「……
を楽しむ」と言った時の「楽しむ」の意味を分析的に検討するだけでは
なく、その「楽しむ」ということばと肯定的にも否定的にも関連性の深
い語をさらに模索することで、より「楽しむ」ということばの持つ語感
を子どもたちが獲得できるように教えていく。  
実際の授業時の大村と子どもとのやり取りが記録されているので以
下に確認しておきたい。これは、グループで「……を楽しむ」の違いを
議論した後に、大村の前でその成果を発表している場面である。一部
を引用する。  
 
  T（先生）  今度は三番（引用者註：30 事例の 3 番目）にいきまし
ょう。「散歩を楽しむ」でしたね。「散歩をする」に比べて、どん
なふうな意味でしょう。「散歩をする」と「散歩を楽しむ」、なか
なか言いにくいところをどんなふうに言いますか、どうぞ。  
  S（生徒）  私たちのグループは三番の「散歩を楽しむ」について
発表します。「散歩を楽しむ」というのは、まず、強制されて散
歩をするのではないということ。  
  T「強制」ってわかりますか。むりに、強いて、いやというのに、
―そういう意味。強制されないのだから、そういうふうでない
わけ 54。  
 
この場面だけ見ても、「……を楽しむ」という表現との関係で、「強
制」や「強いる」、「むりに（義務感）」といったことばとの関係が議論
の対象になっていることがわかるであろう。このように、「楽しむ」と
いうことばに関連する可能性のあることばを想定し、それらの関係を、
「楽しむ」ということばを中心にしてどのように位置づけていけるの
かを、子どもたちが実際の使用場面を想定して探究できるようにして
いるのである。  
大村にとっての「ことばのゆたかさ」とは、この実践事例が象徴して
いるように、あることばの意味連関のネットワークが多様に形成され
ていることである。この事例で言えば、「楽しむ」ということばの意味
連関を「強制、制限、打算」や「主体的、自由、悠々」という他のこと
ばとの関係において構築していくことである。「正しいことば」を使う
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ことができるのは、このことばの意味連関が多様に形成されていると
いう状態、すなわち大村の述べる「ことばがゆたか」である状態が形成
されていて初めて実現できる状態である。だからこそ大村は、第 1 節
で検討したように、「ことばのゆたかさ」の包括性や目的上の重要性を
強調したのである。  
 
第 3 項  事例「ことばを思い出す  捜す  見つける」の分析  
この実践は、昭和 52（ 1977）年 11 月に石川台中学校において行わ
れたものである。以下の大村の説明を見てみよう。  
 
   なんとかして、生徒のことばの持ちものをふやそうとして、知
っていることばをふやし、ひろげようと、いろいろのことをして
きましたが、なかなか思うようにいきません。今までのなかでは、
くふうした談話から発展するのが効果的であると思いましたが、
たいそう骨が折れます。たねがなかったりで、つづきません。  
   それで、一
・
つ
・
の
・
生
・
活
・
場
・
面
・
な
・
り
・
、情
・
景
・
な
・
り
・
の
・
写
・
真
・
を
・
使
・
っ
・
て
・
、そ
・
こ
・
か
・
ら
・
い
・
ろ
・
い
・
ろ
・
な
・
こ
・
と
・
ば
・
を
・
拾
・
い
・
あ
・
げ
・
た
・
ら
・
と
・
考
・
え
・
ま
・
し
・
た
・
。写真によって、
作文の練習をすることから思いついたのです 55。  
 
 通常、ことばを学ぶ際に、「ことば」そのものを学習の素材として取
り上げることは当然考えられる方法である。今まで見てきたように、
大村自身も、子どもたちの日常的な生活世界から多様なことばの使用
例を集めたり、教科書等の文字資料を活用したりと、様々な形で「こと
ば」によることばの指導の方法を模索してきた。しかし大村は、同時
に、そうした方法を超えて、子どもたちのことばを豊かにする方法を
模索していた。その一例が、ここで述べられている「写真」を活用した
「ことば」の指導である。  
実際に用いた資料は、「まえばし」という観光案内のパンフレットで
ある。なぜ、この「まえばし」に大村は惹かれたのか。その理由を、大
村は次のように述べている。  
 
   このような案内パンフレットは各地にありますけれども、美し
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い自然、史蹟の単なる案内でなく、何か、そ
・
の
・
地
・
の
・
生
・
活
・
の
・
厚
・
み
・
と
・
い
・
う
・
か
・
、生
・
活
・
の
・
深
・
さ
・
と
・
広
・
が
・
り
・
、そ
・
う
・
い
・
う
・
向
・
き
・
に
・
発
・
展
・
さ
・
せ
・
ら
・
れ
・
る
・
よ
・
う
・
な
・
、
そ
・
う
・
い
・
う
・
も
・
の
・
で
・
な
・
い
・
と
・
、教
・
材
・
に
・
は
・
な
・
ら
・
な
・
い
・
と思います。その点でこ
の「まえばし」が教材として適しているというのは、バラの公園で
も、菖蒲の池でも、桜並木でも、み
・
ん
・
な
・
人
・
が
・
配
・
し
・
て
・
あ
・
っ
・
た
・
と
・
こ
・
ろ
・
で
す。それぞれの、花を楽しむ人の姿というのが、いっしょに、絵の
中に入っていたことです。ですから、そ
・
れ
・
を
・
見
・
る
・
人
・
の
・
気
・
持
・
ち
・
に
・
な
・
っ
・
て
・
花
・
を
・
表
・
し
・
た
・
り
・
、そ
・
の
・
人
・
々
・
の
・
会
・
話
・
を
・
想
・
像
・
し
・
た
・
り
・
、生
・
活
・
の
・
中
・
の
・
一
・
部
・
と
・
し
・
て
・
、バ
・
ラ
・
で
・
も
・
菖
・
蒲
・
で
・
も
・
表
・
現
・
す
・
る
・
こ
・
と
・
が
・
で
・
き
・
る
・
のです。もし、あれ
に、人
・
が
・
配
・
し
・
て
・
な
・
か
・
っ
・
た
・
ら
・
、こ
・
と
・
ば
・
の
・
教
・
材
・
と
・
し
・
て
・
い
・
い
・
も
・
の
・
に
・
な
・
ら
・
な
・
か
・
っ
・
た
・
かと思います 56。  
 
 この言明に見られるように、大村の「ことば」の指導においては、何
よりも「人」の存在が欠かせない条件となっていることがわかる。それ
は、大村の言明において「生活の厚み」や「生活の深さと広がり」、「生
活の中の一部」等と表現されている、ことばを用いた人の生活世界の
あり方が、子どもたちのことばを豊かにすることにおいて決定的に重
要だと考えられていたからである。さらに言えば、大村は自身の実践
に関わる子どもが中学生であるということばの学びの段階である事情
も考慮していた。以下の言明にそれが端的に示されている。  
 
   ことばをゆたかにする指導は、どのようにしたらいいのだろう
か。ことに、中学生は、見えるものとか、動作とか、そういう身の
まわりを表すことばに止まらず、文
・
化
・
を
・
高
・
め
・
て
・
い
・
く
・
よ
・
う
・
な
・
、文
・
化
・
語
・
と
・
で
・
も
・
言
・
い
・
た
・
い
・
よ
・
う
・
な
・
、 言葉
・ ・
の
・
世
・
界
・
に
・
連
・
れ
・
て
・
い
・
か
・
な
・
け
・
れ
・
ば
・
な
・
ら
・
な
・
い
・
と思います。バラの花とスミレの花と、その美しさを別の修飾
語で表せたからといって安心できない、もっと、目
・
に
・
見
・
え
・
な
・
い
・
も
・
の
・
を
・
表
・
す
・
、 心
・
の
・
世
・
界
・
を
・
表
・
す
・
よ
・
う
・
な
・
言
・
葉
・
を
・
ゆ
・
た
・
か
・
に
・
し
・
な
・
け
・
れ
・
ば
・
な
・
ら
・
な
・
い
・
と思いました 57。  
 
 本章で検討してきたように、大村における語彙の指導の実践は、子
どもたちの「生活世界」で見られることばの使用の実態から実践の構
- 141 - 
 
成にいたる着想を得ている。しかしそれは、その教育実践の内実が、単
に子どもたちの生活世界の次元に止まっているということを意味して
いるわけでもなければ、学習の素材を生活世界の次元にしか求めない、
ということを意味しているわけでもない。むしろ、子どもたちの生活
世界はあくまでもことばの教育の出発点であり、これまでに見てきた
ような、ことばの分析的な探究を通して、これまでよりもより高次の
ことばの学びを実現しようと意図している。言い換えれば、単元学習
として展開されることばの教育実践によって、大村は、生活世界で用
いられることばを漸次的に発展させることを求めているのである。  
そして、そのためには、ことばの教育の出発点である「人」という装
置が、どうしても教材の中に必要になる。なぜなら、ここでのことばの
学びは、先に検討した「言語生活」という教育目的に照らして、ことば
を使用する人の生活世界に密接に関連するものでなければならないか
らである。あくまでも、「人間がことばをどのように用いるのか」とい
う言語生活におけることばの使用を前提として、大村の語彙の教育実
践は構成されている。  
この「まえばし」というパンフレットは、その意味において、学習の
対象として直接的にことばを与えないことによって成立することばの
探究を発現させる、有効な道具として機能している。以下の言明を見
てみよう。これは、子どもたちに向けて大村が準備した「学習のてび
き」の一節である。  
 
  12 この花の美しさは、それぞれに味わいがあります。そ
・
れ
・
ぞ
・
れ
・
の
・
花
・
の
・
美
・
し
・
さ
・
を
・
あ
・
ら
・
わ
・
す
・
こ
・
と
・
ば
・
をどうぞ。  
  ……（中略）  
  14 こ
・
の
・
写
・
真
・
の
・
雰
ふん
囲
い
気
き
を
・
あ
・
ら
・
わ
・
す
・
こ
・
と
・
ば
・
を書いてください。  
  ……（中略）  
  18 この碑
ひ
の前に立って、こ
・
の
・
詩
・
を
・
読
・
ん
・
だ
・
人
・
の
・
気
・
持
・
ち
・
、感
・
想
・
の
・
な
・
か
・
で
・
使
・
わ
・
れ
・
そ
・
う
・
な
・
こ
・
と
・
ば
・
を書いてください。（引用者註：萩原朔太
郎の詩碑がパンフレットに掲載されている。）  
  ……（以下、略） 58 
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 これらはすべて、パンフレットに写っている「人」と「事物」との関
係を想像し、その「人」の視線でその状況に相応しい最も適切なことば
は何かを探究する学びである。この、「人」と「事物」とその写真が持
つ「雰囲気」の関係を考慮して、相応しいことばを見つけ出すという作
業は、パンフレットに写る「人」の視線でことばを考えるという語
・
用
・
論
・
的
・
意
・
味
・
でのことばの探究である。ここで言う語用論的意味の意味とは、
今井邦彦が述べる「話し手が、あることを聞き手に伝えるために実際
に使ったことばの意味、あるいはそのような状況を想像して例示する
ことばの意味」59という定義を踏まえるとより明確になるであろう。大
村のこの「まえばし」を用いたことばの指導は、そこに写る人の視点か
ら「そのような状況を想像して」、最も適切なことばを「例示する」教
育実践となっている。直接的にことばを与えるという指導方法を用い
ないことによって大村は、ことばの語用論的意味の探究へと子どもた
ちを導いているのである。  
 
おわりに  
 以上、大村はまによって実践された、「ことばの教育」としての語彙
の指導を分析してきた。本章の分析から得られた成果は次の四点に整
理できる。  
 第一に、大村の単元学習におけることばの教育は、その構想の出発
点として、子どもの日常的な生活世界が何よりも重要視されているこ
とである。これは、子どもの生活世界に止まる教育実践を展開すると
いう意味ではない。むしろ、実践の「出発点」と「着地点」が子どもの
生活世界にあるのであって、その過程はむしろ「読み物」や「話」とい
う方法的装置によっていかに子どもたちの日常的な生活世界から脱す
るかが目指されていた。実践の始まりは子どものこれまでの生活世界
におけることばの使用であるが、大村の単元学習の中で「ことばのゆ
たかさ」を実感する学びの経験を積み重ね、再度、ゆたかになった「こ
とば」を通して、改めて子どもたち自身の生活世界を経験するのであ
る。大村の単元学習が、歴史的に批判されてきた経験主義的な教育実
践と決定的に異なるのは、まさにこの「螺旋的な実践の構造」にある。
すなわち「生活世界 A」から様々な教育方法的装置によって、人のより
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「ゆたかなことばの世界」を経験し、その過程を踏まえて子どもたち
自身の「生活世界 B」へと改めて帰着する。こうした学びの過程を経る
からこそ、大村の単元学習は、単に子どもたちの生活経験を豊かにし
たり生活に関わる様々な情報的知識を得たりすることから超え出るこ
とばの教育実践が可能となるのである。  
 第二に、どのような小さな実践であっても、そこには必ず「言語生活
の指導」という教育目的が、実践を支える志向的性質を持った原理と
して機能していることである。表 4-1 で見たように、小さな語彙の指
導であっても、大村は必ず「聞き、話し、読み、書く」経験を想定して
いた。これは、大村が「ことば」の意味はその使用にこそあり、極めて
語用論的な観点に立つ「ことば」観を有していたからに他ならない。そ
のため、そうした「ことば」の力の獲得のためには、ライルが述べると
ころの「傾向性（ disposition）」として示し得る「必然性（なりゆき）」
に支えられた教育の場が重要となる。いわば、「傾向性」として必然的
に求められる言語行為が要請される状況において、大村のことばの単
元学習は成立するということである。大村はこの前提に立っているが
故に、たとえ小さな語彙の学びであっても、日常的な実践として当然
のごとく求められる「聞き、話し、読み、書く」という一連の言語行為
から「ことば」の学びを切り離すことをしなかったのである。  
 第三に、大村の語彙の指導に見られる「ことば教育」の実践は、その
過程全体が極めて言語分析的であるということである。言語分析「的」
と述べたのは、完全にその手法に回収できない論点を、大村実践が含
んでいたからである。それは、日本語という特定の「ことば」が持つ
「味」や「心持ち」という情緒的な要素を重視していた点である。こと
ばの違いを「鋭く区別し、意味を明確化する」という分析的な行為とは
相容れないことのように思われる「「ことばの質感」を味わう」行為を、
大村は自らの「ことば教育」の中に併存させている。だからこそ、単純
な語釈を答えさせる実践を目指すのではなく、多様で複雑な子どもた
ちの生活経験からたくさんの分析事例を集めて類型論的かつ語用論的
な検討を加えるという、一見すると迂遠な手段を採るのである。  
 そして、第四に、大村の「ことば教育」の実践は、上記三点を踏まえ
て「ことばの意味連関のネットワーク」を子どもたちと共に形成する
過程となっていることである。第 3 章で検討した事例「広がることば  
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深まることば」では、この点が明確に強調されていた。大村のこの実践
事例を検討する限り、氏の「ことば」の理解とは、「「ことば」の意味は
その「ことば」を含む意味連関の全体性において意味をなす」という発
想に支えられていることがわかる。だからこそ、多様な「ことば」の使
用例を、関連する「ことば」との関係において分析的に検討し、可能な
限り包括的な「ことば」のネットワークを形成しようと意図するので
ある。  
 以上の四点が、大村はまの語彙の指導に見出すことのできる「こと
ば」観であり、また、それを基にした単元学習論の構成原理である。  
 
 
【註】  
1  本研究では、特別断らない限り、本章だけではなくすべての箇所で「こと
ば」という平仮名での表記を用いている。その理由は、 2 点ある。第一に、大
村の表記法に倣ったためである。大村が著した実践記録や回想では、ほぼすべ
ての箇所で「ことば」という表記がなされている。ここに大村の「ことば」観
が表れていると考えられるため、本研究でも「ことば」の表記に倣っている。
第二に、「ことば」には、多様な類義語があり、それぞれが固有の意味や歴史
性を帯びているため、それぞれの意味内容を包括的に含み得ることばとして
「ことば」が適切だと考えられるからである。佐藤慎司が述べているように、
ことばには、ことば・言葉（言端・言羽・辞）・言語と、多様な文脈で用いら
れる類義語がある（佐藤慎司「ことばとは？  ことばの教育とは？」佐藤慎
司・佐伯胖編『かかわることば―参加し対話する教育・研究へのいざない』東
京大学出版会、 2017 年、 1-3 頁を参照）。佐藤によれば、言語の場合、一般的
に、「約束、規則、記号の体系だけでなく、それを用いる行為も」（同上、 2
頁。）含んで定義されているという。また、言語の科学的研究の文脈では、「行
為、能力や機能、体系と幅広い」（同上。）意味を含み込んで、それぞれの学問
分野固有の「言語」の定義がなされている。さらに、言葉・ことばの場合、
「単語、語句といったいわゆる言語よりも小さい単位のもの、方言、標準語な
どの単位、ボディランゲージ、アイコンタクトといったマルチモード、また、
音・音楽、造形芸術などアート的な側面まで」（同上、 3 頁。）と、非常に広範
な意味内容を持って用いられるという。佐藤は、「言葉・ことば、言語の定義
を今までに見たすべての広い意味合いを持つ幅広いものととらえ、「ことば」
とひらがなを用いたい」（同上、 3 頁。）と述べているが、本研究でも、この佐
藤の表記法を倣って「ことば」ということばを用いることにしたい。本章以降
で分析するように、大村の「ことば」観は、言葉・ことば・言語を包括的に含
むようなものとして、単元学習論の中で結実している。  
2  大村はま『大村はま国語教室』（第 9 巻）筑摩書房、 1983 年、 18 頁。  
3  同上、 191 頁。  
4  大村はまの単元学習の実践に関する先行研究は、特に国語科教育論の領域で
数多くなされている。以下に、一例を挙げておく。まず、①読書生活指導の実
態の解明については、①稲井達也「大村はまの読書指導に関する研究―戦後初
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期における単元「読書」と「読書新聞」の実践」日本図書館研究会『図書館
界』第 61 巻 4 号、 2009 年、 246-264 頁、②石津正賢『大村はま国語教室にお
ける読書生活指導の研究』（博士学位論文、兵庫教育大学）、 2006 年、③石津
正賢「大村はま国語教室における読書生活指導の研究  ―単元「知ろう  世界の
子どもたちを」を中心に」全国大学国語教育学会『国語科教育』 54 号、 2003
年、 35-42 頁、④松尾史子「読書生活指導の考察―大村はま氏による帯単元
「読書」の場合」大分大学国語国文学会『国語の研究』 24 号、 1997 年、 27-
39 頁等。次に、②古典指導における教育方法の分析については、①坂東智子
『大村はま古典学習指導の研究―具体像の解明と歴史的・現代的意義づけ』
（博士学位論文、兵庫教育大学）、 2012 年、②坂東智子「大村はまの年間カリ
キュラムに位置づく入門期古典学習指導」全国大学国語教育学会『国語科研
究』 69 号、 2011 年、 51-58 頁、③坂東智子「個と共同体との関係性を築く古
典学習指導―大村はまの単元学習指導「古典へのとびら」 (昭 34)を中心に」
全国大学国語教育学会『国語科教育』 68 号、 2010 年、 51-58 頁等。そして、
③国語学習記録の指導の分析については、①前田眞證「国語学習記録の実り豊
かさ―戦前期の大村はま氏において」福岡教育大学国語国文学会『福岡教育大
学国語科研究論集』 53 号、 2012 年、 1-19 頁、②宮本浩子「大村はま国語学
習記録指導のカリキュラム」教育目標・評価学会『教育目標・評価学会紀要』
19 号、 2009 年、 78-87 頁等がある。  
5  大村、前掲 2、 39-41 頁。引用に際して原文の一部を省略している。  
6  同上、 14 頁。  
7  同上、 41 頁。  
8  同上。  
9  同上を参照。大村は、以降の記述で、文学作品「馬上の友」や「杜子春」を
例に挙げて、そこで子どもたちが触れることになる語彙を分析している。大村
によれば、文学作品だけではなく、「随筆でも、伝記でも、解説でも、語彙の
面に目をつけて見直すと、いくつかの文章が浮かび上がってくる」（同上、 42
頁。）と述べている。これは、「語彙の指導」ということばの教師特有の視点か
ら読みものを分析する視点である。  
10  実際のところ、大村の単元学習は、いわゆる戦後経験主義期における輸入
の産物ではないことを、大村の教師としての「拡張的学習」として本研究第 1
～ 3 章において詳論した。実際の大村の単元学習は、経験主義期にもたらされ
た思想的な影響を受けつつも、それらをあくまでも実践の拡張のための触媒と
して生かしているに過ぎない。この点を見過ごすと、大村の単元学習の生成過
程が十分に分析されなくなる恐れがある。  
11  大村、前掲 2、 28 頁。なお、引用元の文章（「ことばを豊かに」）は、大村
はま、倉沢栄吉、野地潤家の鼎談形式で書かれている（初出は、大村はま『大
村はまの国語教室』小学館、 1971 年）。  
12  なお、この点について倉沢は、引き続いて次のような言明をしている。「現
実の生活で、子どもたちがはっとことばに気づいて、なるほどと思う。と同時
に、その裏に文化を志すようなものに導かれるのです。だから、「指」なら指
ということばを勉強するときでも、「親指姫」「指折り数えてお正月を待つ」と
いう文化性を持った作品のほうを向くといったような、子ども時代の、良き時
代の文化生活が反映されているところに、ことばの年輪を重んじ、その厚みに
気づかせておりまして、常に文化の世界、文化の世界へと考え方を向けている
ということに気をつけておられますね。」（同上。）この言明を見る限りでは、
倉沢のいう文化志向とは、日常語を通した文学作品の世界への志向を意味して
いると推測できる。あくまでも、その意味での「文化」という範囲で、文化志
向ということばが用いられているように、上記の言説は読める。しかし、大村
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の実践がその範囲での「文化」を志向したものであるかどうかは、慎重な研究
を要するところである。本研究ではそこまでを行う余地がないため、別稿に譲
らざるを得ない。しかし、教育学における「ことばと文化」の問題と関わっ
て、この点は極めて重要な研究課題であることを指摘しておきたい。  
13  大村、前掲 2、 42-43 頁。なお、ここで取り扱われている大村自作の話
（Ⓑ）とは、次のものである。「Ⓑ  こういう発展のあとを見ているうちに、ま
た一方、思わずほほえまされてしまったのは、子供たちのげたスケートです。
「子供に人気のあるげたスケート」とか、「愛用のげたスケート」とかいう題
のついた写真が見つかりました。じょうぶなげたに、直径一センチ半もありそ
うな太い、白いはなおのすがったスケート、この手軽なスケートが写真でもよ
くわかりました。わたしも諏訪にいたころは、さかんにスケートをやりまし
た。歩けるようになるのといっしょに氷の上をすべって暮らしてきたような生
徒たちにまじって、負けまいとした、若い先生のわたしは、朝、暗いうちから
湖水へ出かけたりしました。そのときわたしの御愛用のスケートは、もちろ
ん、その白はなおのげたスケート、そして、たもとの着物に、はかまであった
のですから笑ってしまいます。」（ 43-44 頁。）  
14  同上、 29 頁。  
15  例えば、大村は、「文学の指導」を巡って次のように述べている。「せつな
いほど、その人の心がわかっても、「こういう心持ちです」と言い表すことは
むずかしい。ほんとうに味わっていれば、ほんとうにわかっていれば言えるは
ずだ。言えないのは、ほんとうにわかっていないからだと言われることがあ
る。それもほんとうであろうと思うが、文学を味わう場合、味わえていても言
えないということがあると思う。すぐれた作品に感動したとき、その感動を語
ることは非常にむずかしい。語れないのなら感動していないのだと言われる
と、ある程度、そうかもしれないが、言えないところがあるという部分は大き
いと思う。まして子どもたちの場合、味わいえたもの、鑑賞しえたものをそう
と伝わるように表現することはむずかしいと思う。わかること、味わうこと
と、表現力とを分けて考えたいと思う。」（大村はま『大村はま国語教室』（第
1 巻）筑摩書房、 1982 年、 41 頁。）この点については、次章において「朗
読」との関係で改めて論じることとする。  
16  大村、前掲 2、 44-45 頁。  
17  同上、 45 頁。  
18  なお、西尾による「言語生活」主義の確立については、桑原隆『言語活動
主義・言語生活主義の探究』東洋館出版社、 1998 年において詳しい分析がな
されている。  
19  大村はま「芦田先生に学んだもの」『回想の芦田恵之助』実践社、 1957
年、 285 頁。  
20  大村はま『大村はま国語教室』（第 1 巻）筑摩書房、 1982 年、 9 頁。  
21  同上、 316 頁。なお、本研究では、大村の実践を「単元学習」という名で
指示している。しかしこれは、ここで述べられている大村の意思を無視するも
のではなく、むしろ、大村の実践を「単元学習」と名指ししたときに、どのよ
うな単元学習理論を析出できるかを意図していることによる。序章や第 2 章
でも述べてきた通り、単元学習は、様々な系譜による発展を遂げてきた、実践
的に見て多面的な歴史を有している。しかしこのことは、一方で単元学習とし
ての実践の豊富さを物語るものの、他方で、単元学習とは何かという理論的な
解明が十分に行われていないことも意味している。何を、どのような条件を満
たしたときに単元学習として成立するのか、さらには、単元学習という教育方
法が内包している「教える」という行為の原理とは何か、これらの点を解明す
ることを試みて、本研究では大村の「単元学習」を分析している。その意味
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で、本研究は、大村の「単元学習」の事例研究でもあり、それを通して、単元
学習理論の解明を図るという原理的研究でもある。  
22  なお、教育目的としての「言語生活」がどのような機能を有していたのか
は、第 7 章で詳しく分析する。  
23  実際のコミュニケーションの過程は、その意図を相手に伝えることにおい
て、より複層的な構造を持っている。特に、コミュニケーションの発話側（こ
の場合、「話す」側）だけを見てみても、そのコミュニケーションに持たせて
いる意図はかなりの複層的な構造を持つとされている。この点を「意図の重層
的な構造」として哲学的に検討したものに、柏葉達也『コミュニケーションの
哲学入門』慶應義塾大学三田哲学会叢書、 2016 年がある。なお、議論の展開
上、ここでは「話すこと」と「聞くこと」の関係を単純化して表記している
が、それは「話すこと」や「聞くこと」の行為を表面的に受けとっていること
を意味するわけではない。  
24  大村、前掲 20、 68 頁。  
25  同上、 348 頁。文中の番号および波線は、論述の都合上、引用者が付した
ものである。  
26  例えば、「教えて考えさせる授業」というスローガンで授業改革を主導した
市川伸一は、そのスローガンのもとで教えるということばの意味を、「「教師か
ら情報を伝える」という比較的限定された意味で使っている」（市川伸一『教
えて考えさせる授業』図書文化、 2008 年、 90 頁）。これは、まさにここでい
う知識や技能の伝達行為としての「教える」観の一例である。また、「教え
る」という行為への批判を展開する文脈でも、「教える」ということを知識や
技能の伝達行為として捉えて行うものが多い。例えば、山本正身は、「教えな
い教育」のあり方を模索する立場から、「教える側が望ましいとする知識・技
能を教える側から一方的に注入・刻印するような教育のあり方」（山本正身
「「教えない教育」を考える」田中克佳編著『「教育」を問う教育学―教育への
視角とアプローチ』慶應義塾大学出版会、 2006 年、 90 頁）を批判している。
また、田中智志は、「教授のない教育」をルーマンのシステム論の観点から展
開しているが、その中で、「「教授」は、定められた知識・技能を、相手の情況
にかかわりなく、一方的に伝達し受容させる行為である」（田中智志『他者の
喪失から感受へ―近代の教育装置を超えて』勁草書房、 2002 年、 104 頁）と
規定している。こうした一連の言説を概観し、日本における「教える」という
ことばの理解を分析したものとして、拙稿「「教育」概念の明確化における鍵
概念としての「教える」の再考―大村はまの言説および実践記録における「必
然性」概念の分析に基づいて―」『東北大学大学院教育学研究科研究年報』第
59 集第 1 号、 2010 年、 1-18 頁。がある。本章の第 2 節は、この論文をもと
に大幅な改稿を行ったものである。  
27  こうした「論理から出発した」学びを、筆者はかつて「学校型学習」とし
て概念化し、その問題点を考察した。詳しくは次の文献を参照のこと。拙稿
「人は「段階を追って学ぶ」というのはほんとうか？―「基礎から応用へ」と
いう学びから「総合性」をともなう学びへ」井藤元編『ワークで学ぶ教育学』
ナカニシヤ出版、 2015 年、 135-148 頁。  
28  大村、前掲 20、 309-310 頁。なお、文中の傍点は、引用者によるものであ
る。  
29  同上、 129 頁。文中の傍点は、引用者によるものである。  
30  なお、ライルに端を発する“ knowing”概念の分析の教育学における発展
については、生田久美子が次の文献で詳論している。生田久美子『「わざ」か
ら知る』（コレクション認知科学 6）、 2007 年（新装版）、 166-168 頁。なお、
生田は、一貫して「わざ」の分析から知識論の問い直しを行っているが、その
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過程で、ライルの「傾向性」概念の更なる分析を行っている。特に近年の研究
としては、「わざ」の指導過程で指導者が用いる「わざ言語」という比喩的な
ことばが、人間の高次の傾向性として発現する「わざ」の習得に大きな影響を
与えていることを、数々の事例に基づきながら明らかにしたものが挙げられ
る。その際、生田は、改めてライルの分析した「傾向性」概念を、“ task”
（課題活動）と“ achievement”（達成状態）の 2 つの概念との関係で分析し
ている（生田久美子「「わざ」の伝承は何を目指すのか―Task か
Achievement か」生田久美子・北村勝朗編『わざ言語―感覚の共有を通して
の「学び」へ』慶應義塾大学出版会、 2011 年、 3-31 頁、および、同「「わざ
言語」という問い」『看護教育』Vol.58, No.6、医学書院、 2017 年、 412-418
頁）。  
31  Ryle, G., The Concept of Mind . Hutchinson, 1949, p. 43.〔邦訳：ギルバ
ート・ライル（坂本百大・他訳）『心の概念』みすず書房、 1987 年、 50 頁。〕  
32  Ibid.〔邦訳：同上、 51 頁。〕  
33  Ibid.,  p.  44.〔邦訳：同上。〕  
34  Ibid.〔邦訳：同上〕  
35  Ibid.〔邦訳：同上。〕文中の原文は、引用者が追記したものである。  
36  Ibid.〔邦訳：同上。〕文中の原文は、引用者が追記したものである。  
37  大村はま『教えるということ』共文社、 1974 年、 94-95 頁。なお、文中の
傍点は、引用者が付したものである。  
38  大村、前掲 20、 74 頁。  
39  Lave, J. and Wenger, E.,  Situated Learning: Legitimate Peripheral 
Participation. Cambridge University Press, 1991, p.33.〔邦訳：ジーン・レ
イヴ、エティエンヌ・ウェンガー（佐伯胖訳）『状況に埋め込まれた学習―正
統的周辺参加』産業図書、 1993 年、 7 頁。〕なお、レイヴとウェンガーがこの
ように「状況性」を定義したのは、一般に知られるように、徒弟的な学びの場
における正統的周辺参加の構造を解明する過程でのことである。より正確に
は、そうした正統的周辺参加というアイディアに至るために、その前提とし
て、人の学びの特徴を「状況に埋め込まれたもの」として捉え直そうとした過
程で定義されたものである。この点を注意深く見極めないと、ここで大村の単
元学習における状況がレイヴとウェンガーが定義した「状況性」として理解で
きると述べたとき、それが即座に、単元学習は徒弟的な学びであると理解され
てしまう恐れがある。本章の論述の意図はそうしたものではなく、あくまで
も、学びの基盤となる状況という概念をどのように理解するかを、レイヴとウ
ェンガーの「状況性」の定義に従っているに過ぎない。大村の単元学習は、近
代学校という特殊な文脈で意図的に構成されたものである。そのため、レイヴ
とウェンガーが分析した徒弟的な学びの実践とは程遠い教育現実を現象させて
いる。このように考えたとき、当然のことながら、大村の単元学習を徒弟的な
学びの実践であると主張することはできないし、本研究でもそうした意図はな
い。  
40  大村、前掲 2、 67 頁。  
41  この「言語生活の指導」という教育目的の機能的な面については、第 7 章
で改めて検討する。  
42  大村、前掲 2、 101 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。また、
この単元学習における子どもたちの研究の成果は、同書の 104-111 頁に記載
されている。  
43  飯田隆「日常言語の哲学―分析哲学 1」同編『哲学の歴史 11―論理・数
学・言語』中央公論新社、 2007 年、 567 頁。  
44  同上。  
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45  こうした日常言語の哲学の特徴を表すものとしてよく言及されるのは、ウ
ィトゲンシュタインの『哲学探究』第 1 部 116 節に見られる以下の言明であ
る（引用は、ウィトゲンシュタイン（藤本隆志訳）『哲学探究』（ウィトゲンシ
ュタイン全集 8）、大修館書店、 1976 年、 101 頁）。「一一六  哲学者たちが語
―「知識」「存在」「対象」「自我」「命題」「名」など―を用いて、ものの
本質
・ ・
を把握しようとしているとき、ひとは常に次のように問わなくてはならな
い。いったいこの語は、その元のふるさとである言語の中で、実際いつもその
ように使われているのか、と。―われわれ
・ ・ ・ ・
はこれらの語を、その形而上学的
な用法から、ふたたびその日常的な用法へと連れもどす。」とはいえ、飯田に
よれば、「日常言語の哲学の生みの親としてウィトゲンシュタインを挙げるこ
とは、たぶん正しくない」（飯田、前掲 44、 568 頁）とされる。  
46  こうした哲学的分析の事例としては、本章で取り上げたライルの議論が典
型的である。註 31 の The Concept of Mind は、日常言語の哲学の代表的な著
作の一つとされている。また、哲学的分析の教育哲学における事例としては、
Scheffler,  I . ,  The Language of Education , Charles C Thomas Publisher, 
1960.〔邦訳：イズラエル・シェフラー（村井実監訳）『教育のことば―その
哲学的分析』東洋館出版社、 1987 年。〕や、Green, T.,  The Activity of 
Teaching. McGraw Hill,  1971 , 等を参照のこと。なお、ここで取り上げた
「教える（ teaching）」という語の分析は、シェフラーの著書において実際に
展開されているものである。  
47  大村、前掲 2、 110-111 頁。  
48  同上、 103 頁。  
49  同上。  
50  同上、 104-107 頁。引用にあたって一部を省略し、編集を行った上で掲載
している。  
51  同上、 107-110 頁。引用にあたって一部を省略し、編集を行った上で掲載
している。  
52  同上、 115 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。また、引用で
は省略した資料 4 は、同書 131 頁に記載されているので、併せて参照のこ
と。  
53  同上、 116 頁。  
54  同上、 134 頁。  
55  同上、 135 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
56  同上、 139 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
57  同上、 138 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。なお、興味深
いことに、大村は他の箇所ではほぼすべて「ことば」という表記を用いている
が、ここでは珍しく「言葉」という漢字での表記を使用している。この表記の
仕方の違いについては、前後の文脈から判断すると、意味上の違いはないもの
と考えられる。すなわち、ここでの「言葉」は、これまで使用してきた「こと
ば」と同じ意味として理解できる。  
58  同上、 146 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
59  今井邦彦『言語理論としての語用論』開拓社、 2015 年、 4 頁。  
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第 5 章 「古典の指導」に現れる大村はまの「ことば」観  
―解釈の一形式としての「鑑賞のための朗読」に着目して―  
 
はじめに  
本章の目的は、大村はまが単元学習として実践した「古典の指導」
を事例に採り、そこに見られる氏の「ことば」観、およびそこから展
開される「ことば」の教育観を明らかにすることである。  
そもそも、国語教育の実践においては、古典の指導は中等教育段階
で長らくその一領域をなしてきたという歴史があり、実践面で数多く
の蓄積がある分野である。特に近年では、平成 20 年版学習指導要領に
おいて古典の教育の重視が謳われて、これまでは中学校段階から始め
られていた古典の指導が、小学校段階から実施されることになったこ
ともあり、古典を素材とする「伝統的な言語文化」の継承を目的とし
た数多くの指導法の開発や教材の検討が活発に行われている 1。  
このような状況にある古典の指導であるが、国語教育に関する歴史
的研究の立場からは、授業を支える理論的な研究の必要性も指摘され
ている。例えば、渡辺春美は、戦後の古典教育論の展開過程を明らか
にする中で、今後の古典教育研究の課題として「授業実践を研究する
必要がある」 2とし、「古典教育を生きた営みとしてとらえ、そこに実
践理論を探ること」 3の必要性を主張している。この指摘は、古典教育
の研究を、単純に古典の指導法や教材の開発のみに還元しないために
も、極めて重要なものである。  
実際のところ、古典教育の理論的な研究については個別の国語学者
や言語学者の古典教育論研究に集中しているのが現状である 4。そのた
め、渡辺が指摘する授業の研究を基にした「実践理論」としての古典
教育研究は未だ極めて少ない現状にある。そうした状況の中で、実践
を基にした数少ない古典教育論の研究対象として取り上げられるのが、
本章において着目する大村はまの古典の指導である。  
第二次世界大戦後、新制中学校でことばの教育実践を積み重ねてき
た大村の古典の指導については、第 3 章で検討したように、「古典に親
しむ」ことを目標（方針）とした教育実践の先駆けとして理解されて
いる。正確に言えば、この「古典に親しむ」ということを目標とした
古典の指導のあり方を単元学習という実践で示し、昭和 26 年版の学習
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指導要領いおける指導書に位置づけさせたのは、大村の最大の功績で
あった。そして、そうであるからこそ、野地潤家は、「戦後新制中学校
における古典学習に到達可能な目標として」 5、また「中学生の営むに
ふさわしい古典学習の新しいありかた」 6として、大村の「古典に親し
む」という教育目標が位置づけられると評価している。  
また、大村の古典教育論を研究している坂東智子は、大村がこうし
た「古典に親しむ」という目標に立つ実践を構成した背景として、戦
前に見られた訓詁注釈的な古典教育や国民精神涵養のための古典教育
とは異なるものとして新たな古典教育を作る必要があったことを指摘
している 7。そしてその上で、大村の実践について、「新しい古典学習
の方法を切り開き、その後も一貫して単元的展開の古典学習指導を実
践し続けた」8ものであると述べる。これは、大村の古典の教育実践が、
現代における古典の指導という「ことば」の教育論を解明する上で、
極めて重要な示唆を与える事例となっていることを示している。そう
であるからこそ、国語教育研究の領域では、大村の古典教育論は数少
ない授業実践を基にした理論として、着目されてきたのである 9。  
そしてまた、こうした先行研究において言及されるのが、大村が古
典の指導において「朗読」という方法を非常に重視していた点である。
そもそも、古典の学習においては、一般的に、「朗読」が「音読」や「暗
唱（暗誦）」という近接する方法と混在する形で取り入れられてきた。
特に近年では、世羅博昭が指摘するように、「古典の原文の持つことば
の調子や響きに親しむ指導」 10として「小・中学校において、音読・
朗読・暗唱指導が盛んに行われている」 11という。大村もそれらの例
に漏れず、というよりも、より正確には、そうした事例の先駆的なも
のとして「朗読」による古典の指導を実践してきた。渡辺が述べるよ
うに、「古典の朗読は、大村はま氏の古典学習指導において、戦後早い
時期から重視されてきた」 12のである。  
とはいえ、こうした先行研究において、大村の「朗読」という方法
が単元学習として展開された古典の指導においてどのような意義を持
つものであったのかという具体的な点については研究が少なく、未だ
十分に解明されていない。  
そこで本章では、大村の「朗読」という方法に着目して氏の「古典
の指導」における「ことば」の教育論を解明することを課題としたい。
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大村が重視した「朗読」という方法の意義を問うことを通して、「古典
の指導」の実態を解明することを目指すのである。この作業は、必然
的に、「古典の指導」において表れる大村の「ことば」観を明示するこ
とになるであろう。  
 
第 1 節  「ことば」の教育における「朗読」という方法の曖昧さ  
先に述べた通り、古典の指導において「朗読」、そしてそれに類する
「音読」や「暗唱（暗誦）」は重要な方法として取り入れられてきた。
その理由を世羅は次のように述べている。  
 
古典指導にあたっては、やはり、学習者に古典の本質的意味を
理解させるためには、「内容」を読み味わう指導だけでなく、古典
の「原文」に直接触れて、ことばの調子や響き（原文の持つエネ
ルギー）を感得させる指導も重視されなければならない 13。  
 
この世羅の言説に基づくならば、現代の日本語とは異なる古典語で
あるからこそ、学習者である子どもにとってはその内容理解だけでは
なく、古典語の「ことばの調子や響き」の理解も重要になるというこ
とである。そして、そのために、古典の指導においては、朗読・音読・
暗唱（暗誦）という方法が用いられる。  
ここで注意したいのは、「「内容」を読み味わう」ことと、「ことばの
調子や響きを感得」することとが分けて考えられていることである。
この分離に従えば、朗読・音読・暗唱（暗誦）は、古典の内容を読み
味わうための方法というよりは、ことばの調子や響きを感得するため
のものとして位置づけられることになる。  
しかし、この分離を提示したはずの世羅が、上の引用文の直後に、
次の点に言及している。すなわち、小学校「上学年（五・六年）では」、
「「平家物語」や「枕草子」を繰
・
り
・
返
・
し
・
音
・
読
・
し
・
て
・
、内
・
容
・
を
・
読
・
み
・
味
・
わ
・
う
・
指
・
導
・
を
・
行
・
い
・
た
・
い
・
」 14と述べているのである。この言明では、まるで内容
を読み味わうための方法として音読が位置づけられているかのように
述べられていることがわかるであろう。そしてまた、ここでは音読の
みが取り上げられ、先に出てきた朗読・暗唱（暗誦）には言及されて
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いない。  
この「朗読」等を巡る概念上の混乱と呼ぶべき事態は、世羅の言説
に限ったことではない。例えば、小学校での実践を基にして、古典教
育について論じた加藤郁夫は、古典の授業の重要点として音読と暗唱
を大切にすることを挙げている。そして、その際、加藤は「ど
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
作
・
品
・
を
・
解
・
釈
・
す
・
る
・
か
・
が音読するうえでの大事な問題となる」 15と言う。
これは「作品の読みの深まりがあってこそ」 16音読が可能となるとい
うことであり、いわば、「作品解釈」と「音読」は切り離せない相即的
な関係にあるということである。しかしそれにも関わらず、この直後
に「音読の力はあくまでも表層の段階の読みである」 17としてその限
界を指摘し、その上で音読では学習者の力が「文章の背後に隠された
意味を読み取る、深
・
層
・
の
・
読
・
み
・
の
・
力
・
と
・
は
・
な
・
っ
・
て
・
い
・
か
・
な
・
い
・
」 18と述べる。
この言明によって、結局、一度は加藤の論述の中では明確にされたは
ずの「解釈」と「音読」の関係は、加藤自身の言明によって、再び曖
昧なものへと還元されてしまう。  
こうした事情は、古典の指導における、さらにはより広く「ことば」
の教育における、「朗読」・「音読」・「暗唱」概念の不明瞭さから引き起
こされるものである。事実、ことばの教育における「声」の意義を論
じた中村佳文によれば、朗読・音読・暗唱（暗誦）という方法やこと
ばは長らく教育現場で用いられてきたにも関わらず、「こうした用語を
明確に意識し区別して使用しているかというと、必ずしもそうではな
い」 19と言う。授業の中で行われる学びの活動を表す用語として長く
機能してきたはずのこれらのことばは、中村によれば、実は極めてそ
の概念理解が曖昧なままで用いられてきたということになる。そして、
おそらくはその結果であろうが、中村は朗読・音読・暗唱（暗誦）に
ついて、「常にその重要性が求められながら、目的が曖昧になりがちな
学習活動も他にない」 20と指摘している。  
いわば、概念理解上の問題を超えて、というよりも、そのことが原
因となって、学びの活動としての目的すらも曖昧なものとして、朗読・
音読・暗唱（暗誦）は存在してきたことになる。  
このように、朗読（音読・暗唱も含む）は、現代の学校教育現場で
頻繁に目にすることのできる方法であるが、十分に理論的な分析が行
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われているとは言えない状況にあるのである。こうした極めて曖昧な
概念である「朗読」を大村はどのように捉え、自らの実践を構成する
要素としていたのであろうか。  
 
第 2 節  大村の単元学習における「朗読」の位置づけ  
実のところ、大村にとっての「朗読」は何も「古典の指導」に限っ
て重視されているものではなかった。むしろ、古典を含んでより広く、
「文学作品の鑑賞」の問題の中で「朗読」という方法の意義が考えら
れていた。以下の野地の解説は、その経緯を具体的に述べている。  
 
  大村はま先生は、戦前長野県立諏訪高等女学校にお勤めになっ
ていたころから、朗読指導にうちこんでこられた。芦田恵之助先
生を迎えて、大村はま先生が授業をされ、教材「難破船」の朗読
（範読）をされた。この折の朗読を聴かれた芦田恵之助先生は、
のち、「あなたの読み声にほれたわ。」と言われたという。大村は
ま先生の朗読歴は、爾来五十数年にも及んでいる。たゆみなくつ
づけられた、大村はま先生ご自身の朗読についての修練と会得と
が、詩の朗読の授業にも生かされ、鑑賞のための朗読の指導にも
全面的に生かされていった 21。  
 
 そもそも「朗読」とは、「話しことば」の領域で考えられることも多
い方法である。大村も同様の認識を示しており、それは、「朗読」が「発
声、発音からはじめ、考えや心を声にのせて表現することを学ぶので
あるから、当然のこと」 22であるとされる。  
しかし、そうした「朗読」を、上の野地の解説で見た通り、大村は
積極的に文学作品を「読むこと」の領域で用い、その意義について実
践を通して研究しようと試みてきた。それは戦前の諏訪高女時代から
始められ、戦後の実践に至るまでの間に、大村が「修練と会得と」を
なしてきたものである。  
以下の図 5-1 は、大村が文学作品「瓜王」の朗読のために作成した
台本の一部である。これは、「個人で読む、グループで読む、クラス全
員で読む、の組み合わせ」を意図し、大村が独自に作成したものであ
る。こうした道具としての台本を自作し、大村は、「読むこと」の指導
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として朗読を追究してきたのである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 5-1：大村自作の「瓜王」朗読台本（一部） 2 3 
 
こうした大村の試みを支える認識はどのようなものであったのか。
この点を示すものとして、まず、以下の「鑑賞のための朗読」と題さ
れた小論の中で述べられた大村の「朗読」観を引用し、検討したい。  
 
文学作品の学習の場合、朗読は、必ずといってよいほど行われ
る。作品をよく読み、読
・
み
・
え
・
た
・
も
・
の
・
、味
・
わ
・
い
・
え
・
た
・
も
・
の
・
の
・
表
・
現
・
と
・
し
・
て
・
の
・
朗
・
読
・
である。それで、よい朗読ができるには、まずそ
・
の
・
作
・
品
・
を
・
深
・
く
・
味
・
わ
・
う
・
こ
・
と
・
である。描かれた情景をありありと目に浮かべ、そ
れぞれの場面の気分を深くとらえ、出てくる人々（動物でも植物
でも）の気持ち、心の動きを鋭く深く感じとる―そ
・
こ
・
か
・
ら
・
よ
・
い
・
朗
・
読
・
が
・
生
・
ま
・
れ
・
る
・
24。  
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ここで述べられる「朗読」は、作品を読むことによって得られたも
のを基にした、結
・
果
・
と
・
し
・
て
・
の
・
朗
・
読
・
である。すなわち、朗読に先だって、
作品そのものを「深く味わう」という段階が求められるということで
ある。朗読のためには、「味わう」という認識の行為によって、作品に
描かれている情景を想像できるようになったり、登場する人物の心情
を読み解くことができるようになったりといった、作品の解釈ができ
ていることが前提条件となる。  
こうした「朗読」観は、大村に独自に見られるものではなく、実の
ところ極めて一般的なものである。例えば、先に取り上げた加藤も「ど
のように作品を解釈するか」が朗読や音読、暗唱するうえでの大事な
問題となることを指摘していた。そしてまた、長く朗読の実践を行っ
てきた東百道も、「本格的な朗読は、文字言語で表現される芸術として
は最高水準にある文学作品、その内容を、直接的に、深く、高く、広
く、豊かに、そして本質的に認識する能力」 25が求められると述べ、
そのための基本として「表現主体（登場人物や作品の原作者）の視点
と心情がどのように設定されているかを徹底的に読み込んでイメージ
していくこと」 26の重要性を挙げている。この東の述べる文学作品を
「直接的に、深く、高く、広く、豊かに、そして本質的に」読み込ん
でいくという曖昧な言明が具体的に何を意味するかについてはここで
は置くとして、少なくとも、朗読における作品解釈の重要性の主張と
いう点では、加藤も東も共通した点を述べていることがわかる。これ
らの例に見られるように、作品の解釈の結果としての朗読というのは、
広く見られる一般的な認識であろう。  
しかし大村は、「朗読」という手法の持つ意味を、こうした作品解釈
という鑑賞に基づく結果としての「朗読」観に還元してはいない。む
しろ、「ことば」の教育という観点に立って、異なる「朗読」観を提示
している。すなわち、「鑑賞の結果としての朗読」とは異なる「朗読」
観である。以下の言明を見てみたい。  
 
中学校の普通の国語教室では、観賞の結果としての朗読よりも、  
観
・
賞
・
の
・
た
・
め
・
の
・
朗
・
読
・
にしたいと思う。上手、下手を問題にしない、
上手な朗読を目標にしない、別の、文
・
学
・
鑑
・
賞
・
の
・
世
・
界
・
に
・
朗
・
読
・
を
・
移
・
し
・
た
・
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試
・
み
・
である 27。  
 
大村は、「優れた鑑賞があれば、よい朗読ができるとは言えないと思
う」 28と述べ、「深く味わってとらえたもの、感動はあっても、それを
声に乗せる、声を使って表すということには、一つの、鑑賞力とは別
の才能が必要である」29と述べる。すなわち、文
・
学
・
作
・
品
・
を
・
深
・
く
・
解
・
釈
・
す
・
る
・
と
・
い
・
う
・
鑑
・
賞
・
の
・
力
・
と
・
良
・
い
・
「朗
・
読
・
」を
・
す
・
る
・
と
・
い
・
う
・
力
・
と
・
を
・
、「こ
・
と
・
ば
・
」の
・
力
・
と
・
し
・
て
・
は
・
分
・
析
・
的
・
に
・
捉
・
え
・
て
・
い
・
る
・
のである。  
大村がこの点を強調するのには理由がある。それは、この 2 つの力
を論理上分けて考えなければ、「朗読の下手なのは、作品がわかってい
ない、味わえていないということに」 30なってしまい、教師として学
習者の「ことば」の力を的確に捉えることができなくなってしまうた
めである。この「ことば」の力を分析的に捉えられないというのは、
すなわち、単元学習として経験される学びの活動が、子どもたちのど
のような面での「ことば」の力を育てることになるのかを、意図的に
考えることができなくなることを意味する。いったいどのような力を
育てることをねらってその学びの活動を単元学習として構成するのか
が不明確になったとき、単元学習は、途端に混乱をきたす。大村は、
後に、こうした単元学習の性質を、戦後経験主義の「当時、雑炊単元
という、わる口がささやかれた」31と回想している。この「雑炊単元」
ということばは、「なんでも一時間中に話したり読んだり、聞いたり書
いたり、いろんな言語活動がまじっているのが単元学習ないし新しい
学習と考え、ごたごたして何を目あてにしているのかわからない、し
たがって、なんの力がついているのかわからない、そういう授業」32の
ことを意味していたという。  
前章で検討したように、単元学習という、言語行為の包括性を志向
する教育実践であるからこそ、大村は、その単元学習で子どもたちが
どのような学習経験をすることになるのか、その結果として「ことば」
の力のどのような点が育まれることになるのかを、分析的に検討して
いる。朗読について表れている分析的な「ことば」の力の捉え方は、
そうした大村の単元学習への認識が反映されたものであると理解する
必要がある 33。  
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さて、これまで見てきたように、大村は、「ことば」の教育という目
的の下で、文学作品を鑑賞する力と「朗読」をする力を分けて考え、
そしてまた、その「朗読」という手法も、「鑑賞の結果としての朗読」
と「鑑賞のための朗読」とに分けて捉えている。そして、自身の単元
学習においては、「鑑賞のための朗読」という手法の重要性を主張し、
その研究を進めるのである。そして、その最も顕著な事例こそが、以
下に分析する古典の指導における「朗読」の実践である。  
 
第 3 節  「鑑賞のための朗読」に支えられた古典の指導  
第 1 項  「古典に親しむ」という目標に支えられた古典の単元学習  
 「鑑賞のための朗読」という方法が大村の古典の指導においてどの
ような位置づけを持つものであったのかを検討するために、まず、大
村が具体的にどのような単元を開発したのかを概観しておきたい。大
村の古典の指導について整理した野地潤家の解説を踏まえるならば、
以下の表 5-1 のように、各年代に代表的な単元がある。  
 
表 5-1：大村はまの古典の指導における代表的な単元学習の変遷 3 4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これらの単元はすべて、「古典に親しむ」ということを目標として構
成されたものである 35。もちろん、それぞれの単元での学習目標や扱
われた作品、採られた授業方法は、学習者の学校や学年、状況が異な
番号 単元名 実施年 実施学校・学年
1
「古典入門―古典に親しむ―」
テーマ「日本人に愛された人々」
昭和25（1950）年
目黒区立第八中学校
3年生
2 「古典へのとびら―古典に親しむ―」 昭和34（1959）年
中央区立文海中学校
3年生
3 「昔の物語を読む」 昭和41（1966）年
愛媛大学教育学部附属中学校
1年生
4 「古典への門―平家物語によって―」 昭和49（1974）年
大田区立石川台中学校
3年生
5 「古典への門―枕草子によって―」 昭和51（1976）年
大田区立石川台中学校
2年生
6 「古典のなかに見つけた子ども」 昭和54（1979）年
大田区立石川台中学校
1年生
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るために当然変わっている。しかし、これらの単元に共通している特
徴として、訓詁注釈型の「国文学研究に志す専門家の古典の学習のし
かた」 36ではなく、「国文学を学ぶ人とは別の、古典への深い親しみを
持たせ」 37ることを、大村は目指していた。  
この目的のため、大村は、古典の指導を単元学習として組織するこ
とを原則としている。例えば、以下の表 5-2 に示すものは、表 5-1 で
示した「 2 古典へのとびら」（昭和 34（1959）年、中央区立文海中学
校 3 年生で実施）の単元の目標である。  
 
表 5-2：単元「古典へのとびら」の学習目標 3 8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
表 5-2 の冒頭の 2 つに挙げられている目標 1、2 は、古典の学びとし
て直接的に挙げられ得る目標であるだろうが、目標 3 は単元学習とし
てなされる実践だからこそ明確に意識されている目標である。  
前章で分析したように、そもそも大村の単元学習は、原則的に「聞
くこと、話すこと、読むこと、書くこと」という 4 つの連続性を持っ
た言語行為が必然的に要請される場を教室に構成し、その中でことば
1　古典文学を身近なものとして味わわせ、古典に深く親しみをもたせること。
２　古典文学を読むことの意義を体験によって味わわせ、今の文学も古典を受け継い
　だものであり、これからの文学も古典からの発展であることを考えさせる。
３　とくに次のような能力を高める。
　 〈聞くこと話すこと〉
　①　話しあいに参加して、話の主題や、意見の展開を整理して聞き、また適切に発
　　言すること。
　②　話す人の意見をその根拠を考えながら聞くこと。
　③　適切な材料で裏づけて話すこと。
　 〈読むこと〉
　①　辞書、参考書など、いろいろな資料を適切に利用する態度を身につけること。
　②　文学作品などを読んで鑑賞し、まとまった感想をもつこと。
　 〈書くこと〉
　①　はっきりした根拠に基づいて、事実や意見を正確に書く態度を伸ばすこと。
以上の学習活動を通して、次のような点の指導に力を入れる。
　ことばの使い分けについて考え、相手と時と場所に応じて適切に理解し、表現する
くふうをすること。
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の語用論的性質を学習者が学び得るように意図して構成されていた。
そのため、この表 5-2 で示した引用の最後に見られるように、仮に古
典の学びであっても、大村は「ことばの使い分けについて考え、相手
と時と場所に応じて適切に理解し、表現するくふうをする」という「こ
・
と
・
ば
・
」の
・
語
・
用
・
論
・
的
・
性
・
質
・
の
・
理
・
解
・
までを含んで学びの目標を設定している。 
ここで示唆されているように、大村にとって「ことば」の教育とは、
単に、「ことば」の技術的な理解を与えたり、さらにはことばへの関心
を学習者に育んだりすることを意味しているのではない。この事例に
即して言えば、古典を読むための技術、そして古典への関心を単に育
てるためになされているわけではないということである。むしろ、大
村の実践では、仮に古典という現代語の学びとは異なる性質のもので
あっても、必ず「聞くこと、話すこと、読むこと、書くこと」という 4
つの連続性を持つ言語行為が必然性を持って関連づけられながら要請
される場での学びを学習者に求めている。そうすることで、これら 4
つの言語行為が、あ
・
る
・
特
・
定
・
の
・
条
・
件
・
の
・
下
・
で
・
適
・
切
・
に
・
「こ
・
と
・
ば
・
を
・
用
・
い
・
る
・
」と
いう人間の「傾向性」（ disposition）の一つとして、学習者の側に育ま
れるように意図するのである。この前章でも論じた点を、古典の指導、
さらには物語の指導という視点からさらに詳しく描出するために、こ
こでは、次の大村の言明も併せて見ておきたい。  
 
「物語の観賞」（本全集第一巻Ⅰ―一― 1 参照）の学習で、作品
を味わう、作品に描かれている人物・心情・情景を読みとるため
に、その作品を劇化したことがあった。劇
・
化
・
の
・
過
・
程
・
に
・
、作
・
品
・
は
・
繰
・
り
・
返
・
し
・
読
・
ま
・
れ
・
、人
・
物
・
、心
・
の
・
動
・
き
・
、動
・
作
・
の
・
は
・
し
・
ば
・
し
・
、こ
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と
・
ば
・
の
・
一
・
つ
・
一
・
つ
・
、
全
・
体
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の
・
雰
・
囲
・
気
・
な
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ど
・
、し
・
ぜ
・
ん
・
に
・
細
・
か
・
く
・
深
・
く
・
読
・
む
・
ようになり、「この人
はそのときどういう気持ちだったでしょう」「このことばにはどん
な気持ちがあらわれていますか」などの問いに答えさせることな
しに、一人ひとりが自分なりの力をきたえていけたようであった。
そして、楽しかった。  
それで、古
・
典
・
も
・
、そ
・
の
・
よ
・
う
・
な
・
方
・
法
・
で
・
読
・
ま
・
せ
・
た
・
い
・
と、学習活動の
向きは早くきまっていた 39。  
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この言明では、先にあげた「聞くこと、話すこと、読むこと、書く
こと」という四つの言語行為が必然的に求められる場の一つのあり方
として、教師から発問しなくても自然に作品を深く読み込んでいくと
いう、学
・
び
・
の
・
必
・
然
・
性
・
に
・
根
・
ざ
・
し
・
た
・
状
・
況
・
を
・
作
・
り
・
出
・
す
・
大
・
村
・
の
・
意
・
図
・
が示されて
いる。そして、単元の中で大村によって用いられる教育方法は、この
学びの必然性に根ざした状況を作るという意図のもとで様々に工夫さ
れることになる。ここで挙げられている「物語の鑑賞」（昭和 24（1949）
年の単元）での「劇化」という教育方法は、その端的な例である。そ
してまた、大村自身が述べているように、古典の指導における「朗読」
という方法も、学びの必然性に根ざした状況を生み出すという大村の
意図のもとで用いられることになるのである。  
 こうした「劇化」や「朗読」といった作業（work）を中心に学びの
活動が組織化される点には、米国で発展した単元学習論と極めて親和
的な発想を見ることができる。第 2 章で検討した通り、大村は、戦後
初期の段階で、様々な系譜に基づく単元学習論を学ぶ機会を得ていた。
その中で、大村は、カリフォルニア・プログラムにおいて成熟した「作
業単元」という単元学習の発想を得ている。この「作業単元」は、実
際の教育実践として現れている形は様々であるが、その発想の中心に
は、例えば、「飼育、模型製作、劇表現、本作り等の直接経験」 40とし
て 行 わ れ る 「 構 成 的 作 業 （ constructive work ）」（ 構 成 的 活 動
（ constructive activity）と呼ばれることもある）がある。ここで述べ
られている「物語の鑑賞」における「劇化」は、まさにこの「構成的
作業」の影響を受けたものであると理解できる。  
 そして、興味深いのは、大村が、「朗読」さえも「劇化」と同じ発想
に基づいた一つの方法であると考えている点である。これまでの分析
に基づくならば、大村の「朗読」は、「劇化」と同様に「構成的作業」
として単元学習の中心に位置づくことになるからである。  
大村は、「構成的作業」として理解される「朗読」という方法を用い
ることによって、単元学習を通じた「古典に親しむ」という学習目標
の達成を目指していた。では、この「朗読」は、大村の単元学習でど
のような工夫の基に実践されたのか。以下に見ていきたい。  
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第 2 項  古典の指導における原文の「朗読」  
大村は、古典の指導において重視した点を、以下に挙げる 4 点に整
理している。  
 
○  原文を読むこと。（特に工夫した、独力で原文の読めるテキス  
トによって）…①  
○  朗読を主要な学習の方法とする。（例  平家物語）…②   
○  専門的な、程度の高い質問を避け、問いも、原文を読みほぐす
役割に位置づける。（例  枕草子）…③  
○  教材を一つの題目を中心に、単元として組織する。（例  古典
のなかに見つけた子ども） 41 
 
まず大村は、古典の指導において①「原文を読む」ということを極
めて強く重視している。すなわち、内容の理解のためにすでに翻訳さ
れたものを読むのではなく、原文そのままの形に学習者が触れられる
ように授業を構成している。そのため、授業における学習者への問い
も、あくまで③「原文を読みほぐす役割」に焦点づけて行われる。  
しかし、この点は十分な工夫をしなければ、結果として旧態依然と
した訓詁注釈型の古典の学びへと還元されてしまう危険性がある。な
ぜなら、原文を読む以上は、その理解のために現代語への逐語的な翻
訳という作業が結果的に求められてしまうからである。原文を読みつ
つも、単元における学びの活動がいわゆる単純な「読解中心型の学び」
へと収斂してしまわないための教育方法上の工夫が、教師の側に求め
られることになる。  
大村はこの危険性を回避するために、第 3 章でも触れた学習者にと
って活用しやすい教材開発を行っている。以下の図 5-2 に示したもの
がその一例である。この図の教材を見ると、原文の左側には「読み」
が、右側には「訳」と「註」が付されており、原文を読んでいくこと
で、一目で「読み」、「訳」、「註」が目に入るように工夫されている。
こうした教材は、大村が学生時代に学んだ萩原廣道の『源氏物語評釈』
を参考にして作成されたものである。大村の実践では、以上のような
教材を作成することによって、原文を読み進めながら現代語への翻訳
という作業を行わずにその大意が把握できるように工夫されているの
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である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 5-2：大村の自作教材「平家物語」（一部） 4 2 
 
しかし、大村は、なぜこのような形で教材を独自に作成してまで原
文を読むことにこだわりを持ったのだろうか。この点について、大村
は次のように述べている。  
 
古典を読ませるからには、どうしても原文で読ませたかった。意
・
 
味
・
だ
・
け
・
で
・
な
・
く
・
、こ
・
と
・
ば
・
の
・
文
・
章
・
の
・
ひ
・
び
・
き
・
、調
・
べ
・
に
・
接
・
し
・
さ
・
せ
・
た
・
か
・
っ
・
た
・
。
それで口語訳は使いたくなかった 43。  
 
時代の移り変わりとともに、環境も変わり、人の感じ方、考え方
も変わり、ことばの意味、感じ、発音も、文章も変わってくる、
それでも変わらないものがあって人の心をとらえる、それが古典
であろう。であるから、現代の文章で書かれたくらいで、伝わる
べきものが伝わらないとすれば、それは古典と呼ぶにふさわしく
ないのではないか、と考えたこともあった。し
・
か
・
し
・
、そ
・
れ
・
は
・
非
・
常
・
に
・
一
・
部
・
の
・
考
・
え
・
方
・
で
・
あ
・
る
・
と
・
思
・
う
・
。人
・
の
・
心
・
は
・
、そ
・
れ
・
を
・
語
・
る
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
意
・
味
・
よ
・
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り
・
も
・
、そ
・
れ
・
を
・
語
・
る
・
、そ
・
れ
・
を
・
綴
・
る
・
調
・
べ
・
の
・
な
・
か
・
に
・
、ほ
・
ん
・
と
・
う
・
に
・
伝
・
え
・
ら
・
れ
・
て
・
い
・
る
・
のである 44。  
 
 これらの言明は、大村の古典語の理解を通して述べられたことばへ
の認識が示されている。注意したいのは、「人の心は、それを語ること
ばの意味よりも、それを語る、それを綴る調べのなかに」伝えられて
いるという箇所である。  
大村は、古典の指導において、ことばそのものの意味内容を超えて、
そのことばが持つ「ひびき」や「調べ」を極めて重視していた。これ
は誤解を招きやすいところであるが、大村は決してことばの意味内容
を軽視しているということではない。むしろ、大村のこの言説は、本
来ことばの理解には意味内容と「それを語る、それを綴る調べ」すな
わち、そのことばを通して示される情緒や調子の双方が必要不可欠で
あるという「ことば」観の表明である。そして、そうであるからこそ、
ことばのひびきや調べを直接的に経験することのできる②「朗読を主
要な学習の方法とする」という原則を、古典の指導においても立てて
いるのである。  
 
第 3 項  「解釈」の一形式としての「朗読」  
その際、この「朗読」は、単純に声に出して発音するといういわゆ
る「音読」程度のことを意味してはいない。むしろ、ここでいう「朗
読」は、作品に対する理解を深めるという認識的行為を行う過程とし
ての、いわば「解釈」の一形式となっている。  
例えば、以下の表 5-3 は「平家物語」を題材に朗読を行った実践「古
典への門―平家物語によって―」を振り返り、この実践において重要
であった点として大村が整理したものである。  
この一連の流れを見ると、話の「筋をはっきりさせる」という初歩
的な読みから始まり、登場人物の心の動きを読みに反映させ、さらに
は「空しくひびくことば」や「ことばになっていない深い思い」とい
う言外のニュアンスまでも含めて、順を追って、朗
・
読
・
の
・
読
・
み
・
の
・
段
・
階
・
に
・
お
・
け
・
る
・
深
・
度
・
を増していることがわかる。先に、「鑑賞のための朗読」とい
う大村の「朗読」観を明らかにしたが、この読みの段階の深度を増し
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ていくという朗読のあり方は、まさに朗
・
読
・
そ
・
の
・
も
・
の
・
が
・
鑑
・
賞
・
の
・
一
・
過
・
程
・
と
・
し
・
て
・
働
・
き
・
、作
・
品
・
解
・
釈
・
の
・
た
・
め
・
の
・
重
・
要
・
な
・
手
・
段
・
と
・
な
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
ことを示してい
る。作品解釈という鑑賞の結果として朗読が位置づけられるのではな
く、まさにその「解
・
釈
・
」の
・
過
・
程
・
に
・
こ
・
そ
・
「朗
・
読
・
」が
・
位
・
置
・
づ
・
く
・
のである。
つまり、大村実践における「朗読」とは、古典という文学作品の解釈
の一形式として用いられる方法なのである。  
 
表 5-3：「平家物語」の「朗読」において重視された点 4 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
そしてまた、この段階に従うならば、「【 1】筋をはっきりさせる」や
「【 2】話しことばを読む、書きことばを読む」というのは、作品に対
する初歩的な理解のために行われるものであるため、中村によって「理
解のための音声化行為」 46として定義される「音読」にあたるもので
あると理解できる。つまり、大村実践においては、「音読」は「朗読」
の中に含まれる一要素であり、音読と比べて朗読がより広範な概念と
して位置づくことがわかるのである。  
さらに、この朗読はクラス全体で行ったものであるため、例えば、
全員で読む部分や男子生徒だけで読む部分、女子生徒だけで読む部分、
そして誰か特定の一人で読む部分などという形で、朗読の分担も行っ
ている。いわゆる「斉読」や「単読」と言われる朗読の諸形式である 47。
中でも、「一人で読む」という単読の部分は、作品全体のなかのどの部
 【1】　筋をはっきりさせる。
 【2】　話しことばを読む、書きことばを読む。
 【3】　心の波を読む、（一）。
 【4】　心の波を読む、（二）。
 【5】　心の波を読む、（三）。
 【6】　一人の読みを生かす。
 【7】　対照的な動きを読む。
 【8】　空しくひびくことばを読む。
 【9】　ことばになっていない深い思いを読む。
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分を誰が読むかによっても朗読全体の印象が、さらには作品解釈への
影響が大きく変わってくる。大村は次のように述べる。  
 
時には、ある部分を一人で読ませ、みんなで聞き入った。この、
どういうところをだれさん、こういう場面をだれさん、こういう
気持ちをだれさん、というような言い方は、単
・
な
・
る
・
指
・
名
・
で
・
な
・
く
・
、文
・
章
・
な
・
ら
・
ば
・
見
・
出
・
し
・
を
・
つ
・
け
・
る
・
よ
・
う
・
な
・
役
・
割
・
を
・
果
・
た
・
す
・
ことになり、しぜん
に内容の把握に役立っていた 48。  
 
この言明に見られるように、大村は、単読としての朗読を通して学
習者に作品解釈を促すことを意図していた。その際、この単読という
方法を用いるには、教師である大村の学習者一人ひとりへの理解と、
作品についての解釈が共に必要不可欠となる。なぜなら、こ
・
の
・
学
・
習
・
者
・
に
・
だ
・
か
・
ら
・
こ
・
そ
・
こ
・
の
・
部
・
分
・
を
・
単
・
読
・
さ
・
せ
・
る
・
という極めて高度な朗読の方法を用
いるには、教師として学習者の特性を理解しておくと同時に、誰より
も作品そのものの解釈を的確に行っている必要があるからである。単
なる思いつきや場面依存による指名ではなく、教師としての学習者理
解と教材研究に支えられた指名であるからこそ、単読によって「文章
ならば見出しをつけるような役割を果たす」ことができ、学習者の作
品解釈に朗読が意味を持つことができるのである。  
そして、おそらくはこうした大村の朗読の実践のためであると考え
られるが、以下のような発言をする学習者も出てくる。  
 
s 先生、助けてください。  
T え？  
s D さんが、（『平家物語』の）ここの朗読は、女の子にはむりだっ
て言うんです。  
D じょうだんです。  
T じょうだんでも―じょうだんからこまが出るっていうでしょ
う。D さん、なぜなの。  
D ちょっと言ってみただけなんです。  
s 女の子は、こういうところに弱い、きっと感情的になって、声が
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うわずるよって言うんです。……以下、略 49 
 
これは、先に見た表 5-3 では【9】の「ことばになっていない深い思
いを読む」という段階で大村と学習者の間でなされた会話である。こ
の D という学習者は、自分が「女の子である」という点から作品を解
釈し、「感情的になって、声がうわずる」のではないかと不安を口にし
ている。しかしこれは、「女の子」であるということ以上に、「D
・
」に
・
と
・
っ
・
て
・
、この作品のこの部分が「感情的になって」しまうということで
あろう。言い換えれば、これは、朗読の過程で D に作品解釈をする認
識の主体としての自己が確立されており、その「D」という自己の立場
から見て、この作品とどのように関係を構築できるかを問うているこ
とに他ならない。  
こうした問いが生まれるのは、先に見た「単読」において、大村が
一人ひとりの学習者と作品との関係構築を促しているからである。大
村は「斉読」という集団的な朗読の方法と同時に「単読」という一人
ひとりの学習者の特性が明確になる朗読の方法を用いることで、「作品」
対「学習者集団」という関係だけではなく、「作品」対「単独の学習者」
という関係の構築も行っていることになる。大村はこうした点を意図
しながら、「朗
・
読
・
」と
・
い
・
う
・
「解
・
釈
・
」の
・
一
・
形
・
式
・
を
・
用
・
い
・
て
・
、学
・
習
・
者
・
と
・
作
・
品
・
と
・
の
・
関
・
係
・
を
・
生
・
み
・
出
・
し
・
て
・
い
・
く
・
のである 50。  
 さて、これまでの分析と比較したときに、一見すると親和的な視点
を提起している研究に、坂東智子のものがある。坂東は、大村の古典
の単元学習に見られる特徴として、学習者が古典と「自己との関わり
を意識化する学習」 51であるという点を仮説的に挙げている。坂東の
研究では、自身が提起した「自己との関わりを意識化する学習」の明
確な定義は無い。しかし、この点が間接的にわかるものとして、この
仮説に立って研究する必要性を述べた次の言説がある。  
 
……既存の知識や教養として古典を学ぶのではなく、学習者が主
体的能動的に学ぶ過程で古典学習の意義を実感し、古典と自己と
の関わりを意識化する学習のあり方…… 52 
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おそらく、この点が、坂東の述べる「自己との関わりを意識化する
学習」の意味なのであろう。しかし、上記の言説で坂東が述べている
意味の範囲での「関係」であれば、実は従来も教育学の言説で論じ尽
くされてきたものに過ぎないのではないか。例えば、上記の言説の「古
典」の箇所に、「歴史」や「数学」を代入してみると、そのことがわか
る。この意味の範囲で「自己との関わりを意識化する学習」について
考えるならば、それはすでに他の領域でも当然のこととして論じられ
ている事柄なのである。  
そもそも、学校で学ばれる知識とは、ある程度において日常生活と
いう文脈から離れた抽象性を持つものである。言い換えるならば、子
どもたちが日常的な生活世界の場で経験することに任せているだけで
は学び得ない知識を扱うのが、「学校」という特殊な場における、「授
業」という組織的な学びの方式である。そのため、どのような学びで
あっても、ここで坂東が述べているような意味での「自己との関わり」
を子どもたちに何らかの形で意識させなければ、実感を伴った学びに
はならない。このことは、これまでの教育学研究が様々な形で示して
きたことである 53。  
ここで問題としたいのは、大村の実践を、上記のように従来の教育
学言説で説明できる範囲のものとして理解してよいのか、という点で
ある。本章での論述に即して言うならば、「朗読」という方法によって
構築される、文学作品としての古典との関係構築は、従来の教育学言
説に回収されてしまう程度の理論的意義しか持ち得ないのであろうか。 
 
第 4 節  「朗読」による古典作品との関係構築の意味  
 改めて、「朗読」という方法で構築される古典作品との「関係」の意
味を分析してみよう。  
 ここでは、そのための理論的枠組みとして、まず、生田久美子が行
った教育的関係の研究を援用したい。生田は、わざの伝承の世界にお
ける師弟関係、すなわち、師匠と弟子の教育的関係をより重層的に描
出するために、ノディングスが提起したケアリング（ caring）論の独
自の解釈に基づいて、その分析を行っている。  
 そもそも、生田の研究関心で取り上げられているのは、今述べた通
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り「わざ」の世界の師弟関係である。この師弟関係が、師匠が弟子に
教えるという過程において、どのような重層的な関係構造にあるのか
を生田は詳細に分析している。それにも関わらず、この生田の「わざ」
の世界の分析は、本章における大村の単元学習における教育的関係の
分析に有効な理論的示唆を与えている。この点を具体的に見てみよう。 
生田が師匠と弟子の教育的関係の構造を図式的に整理したものが、
次頁の図 5-3 である。生田はこの図式を用いることで、「わざ」の習得
において「学習者の認識変容の基盤となる師匠と弟子との関係を明瞭
に描き出」 54すことを試みている。  
 生田は、「わざ」の世界における教育的関係の特徴を、上記の図に関
連づけながら、次のように述べている。  
 
   「わざ」の世界における師匠（教える者）と弟子（学ぶ者）と
の関係は、両
・
者
・
が
・
「わ
・
ざ
・
」の
・
習
・
得
・
に
・
関
・
わ
・
っ
・
て
・
出
・
会
・
う
・
以
・
前
・
に
・
、そ
・
れ
・
ぞ
・
れ
・
が
・
独
・
自
・
の
・
世
・
界
・
に
・
お
・
い
・
て
・
、す
・
で
・
に
・
「他
・
者
・
」「事
・
物
・
」「観
・
念
・
」な
・
ど
・
と
・
独
・
自
・
な
・
ケ
・
ア
・
リ
・
ン
・
グ
・
関
・
係
・
（図中、点線で示す）を
・
結
・
ん
・
で
・
い
・
る
・
こ
・
と
・
を理
解せずに描写することはできない。そのことを相互に了解するこ
とが、「教える者」と「学ぶ者」との関係構築の出発点である 55。 
 
「わざ」の伝承における師弟関係の分析をした生田であるが、少な
くとも、ここでの議論は、学校という場での教師・学習者間関係（教
育的関係）にも妥当するものであることがわかるであろう。生田の言
説を踏まえて述べるならば、すなわち、学校という制度的な場におけ
る教師（教える者）と学習者（学ぶ者）との関係は、両者が「知識」
の習得に関わって出会う以前に、それぞれのこれまでの生活世界にお
いて、すでに「他者」「事物」「観念」などと独自なケアリング関係を
結んでいる、ということになる。  
 ここで問題となるのは、「ケアリング関係」と呼ばれる認識論的関係
をどのように理解することができるかである。生田は、「ケアリング関
係が成立するには、「ケアする人」と「ケアされる人」との間には次の
ようなことばで特徴づけられる事態が生じていなければならない」 56
と述べ、以下の 5 点を挙げている。  
- 170 - 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 5-3：生田による「わざの世界における教育的関係」の図 5 7 
 
  ①受容性（相互に、相手をそれ自体として受容）、  
  ②専心没頭（専心的な注意を向ける）、  
  ③動機の転移（相手の動機に立った思考と行動）、  
  ④対象と自分との互恵性（ reciprocity）（一方向的な行為ではなく
相互に助け合う関係）、  
  ⑤応答性（ responsibility）（相互に応答し合う） 58 
 
 実のところ、この事態を含むケアリング関係の構築については、生
田が指摘するように、 5 つの事態に見出せる中核となる概念の「一つ
ひとつの特徴についてはさらなる哲学的な分析が必要」 59な状態であ
り、その点で、未だ発展途上にある理論的枠組みである。 5 つのどれ
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をとっても認識論的に重要な概念であり、それぞれの明確化という作
業は、教育的関係の原理の解明に直結した課題である。また、これら 5
つの諸事態は、あくまでも「ケアする人」と「ケアされる人」という
「人」に焦点づけたときに析出されるものであり、両者を媒介する「教
える内容」がそこに介在したときに、この三者の関係は上に示した 5
点との関係でどのような様相を示すのかという点も、十分には解明さ
れていない 60。  
とはいえ、こうした図式の導入によって教育的関係を「ケアリング
関係」として捉え直すことは、これまでは単に、「教える者」と「学ぶ
者」、「知識」の三項図式で論じられてきた表層的な教育的関係のモデ
ルを、それぞれの背後にある諸要素を包含する形でより重層的に拡張
する可能性を拓くことは確かである。  
 この生田が示した教育的関係の図式（図 5-3）をもとに、大村の「朗
読」による古典の指導の実践を分析するとどのような知見がもたらさ
れるのか。それは、まさに、古典作品という知識を媒介物とした、教
える者としての大村と、学ぶ者としての子どもとの、重層的な関係が
見えてくるという点である。  
 前項で見た、学習者 D のように、子どもたちはそもそも、それまで
の生活世界での経験を基に、学校で学ばれる知識を独自の仕方で解釈
している。例えば D の場合は、学ぶ対象としての古典の作品（『平家物
語』）に、「女の子である自分」という自己を重ねて解釈していた。そ
のために、朗読の該当箇所に、「女の子は、こういうところに弱い、き
っと感情的になって、声がうわずるよ」という認識を示し、朗読に対
する不安を吐露するのである。この背後には、生田が指摘したような、
他者や事物、観念との D 独自の関わりがあり、その結果として、単元
学習の場において『平家物語』を読む D が確立されている。  
 それに対する大村はどうか。大村は、教師としての教材化の視点か
らこの『平家物語』を何度も繰り返し解釈を重ねてきているはずであ
る。この実践に至るまでに、大村は 20 年以上の教職経験を重ねてきて
いるからである。また、自らが学習者として『平家物語』を学んでき
た経験も有しているであろう。さらには、教師として『平家物語』を
取り扱う中で、子どもたちに教える過程で、子どもたちの解釈から改
めて学び直してきた点も多々あったであろう。そうした多様な経験の
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蓄積の中で、大村にとっても『平家物語』は解釈が重ねられ、独自の
仕方で理解されていることが推測できる。これも、生田が指摘するよ
うな、他者や事物、観念との大村独自の関わりと言えるであろう。  
 このそれぞれ独自の仕方で他者や事物、観念との関係を有する大村
と D を始めとする子どもたちが、単元学習という場で『平家物語』と
いう文学作品を共有し、学びの過程を作り上げている。言い換えるな
らば、『平家物語』という文学作品を媒介物として、大村と子どもたち
は、「朗読」による古典の指導という単元学習を共有しているのである。
この関係は、まさに、教える（学ぶ）内容を媒介とした、教える者と
学ぶ者双方の経験を総動員した、重層的な教育的関係を示していると
言えるであろう。  
 
第 5 節  大村の働きに見る教育的関係における教師の役割転換  
 以上に検討してきた『平家物語』の事例は、大村の述べる「古典に
親しむ」という目標の下で行われた古典の指導の典型的なあり方を示
している。すなわち、大村自身が述べていたように「朗読を主要な学
習の方法」とし、その「朗読」という「解釈」の一つの形式を通して
古典の原文へと学習者一人ひとりを関係づけ、さらにはその「朗読」
の段階的な深化ととともに、読まれる対象の古典と学習者の間により
重層的な関係を築いていくという古典の指導のあり方である。  
 そして、その際、ケアリング論が示したような教育的関係の重層性
という視点から見るならば、教師である大村の役割は見かけ以上に極
めて重要である。どのような意味で重要なのかというと、それは次の 2
点として説明できる。第一に、大村が担う「指導者としての教師」と
いう役割である。第二に、大村が担う「媒介者としての教師」という
役割である。順に見ていこう。  
 まず、指導者としての教師という第一の点についてである。先ほど
の実践（『平家物語』への学習者 D の問い）に即して具体的に見ていく。
第 3 節第 3 項で引用した部分の続きとして、大村は、D の問いに対し
て次のように応答した記録が残されている。すなわち、D が、他の子
ども（ s）を通して「女の子は、こういうところに弱い、きっと感情的
になって、声がうわずるよ」という認識を示したことに対して、大村
は、次のように応答している。  
- 173 - 
 
 
女の子がどうとかいうことはなしにして、ここが読み方によって、
この俊寛のなげき、とてもことばに表現できないなげき、それが
どうかすると、浅い、安っぽい感じになってしまうかもしれない
ということはあります。さあ、そうしない工夫は？ 61 
 
こうした応え方は、一見すると D の問いに正面から応えていないよ
うに見えるであろう。しかし、大村は、「俊寛のなげき」を表現するた
めの朗読の技術的な工夫を D に考えさせることで、「女の子は、こうい
うところに弱い」という D の作品解釈を超えて、改めて作品に、そし
て「俊寛のなげき」に向き合わせる方法を採っている。結果として D
は、「俊寛のなげき」を表現するための「ま（間）」の大切さに気づい
ている。大村はそれに対して、「俊寛のなげきをじっと思いやって読む
と、自然にそこのまがとれる」と応える。このことによって、D の初
期の作品の解釈を超えて、改めてこの作品の解釈の行い直しを、さら
には D とこの作品の関係の再構築を図っている。  
 大村のこうした応答は、D のこれまでの経験に基づく『平家物語』
との関係構築を一度保留し、「朗読」の技術的な指導という一見すると
迂遠な面から D を触発することで、改めて D と『平家物語』を出会わ
せているものと理解することができる。こうしたことが出来るのは、D
の当初の『平家物語』の解釈を十分に受け取れるだけの、大村自身の
作品に対する多様な視点からの解釈があり、また、それを超え出る必
要性を示せるだけの教師としての作品の解釈があるからである。その
意味で、指導者としての大村は、この単元学習における最
・
も
・
学
・
習
・
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・
験
・
の
・
蓄
・
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・
の
・
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・
学
・
習
・
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・
であると言える 62。自らが学習者として『平家物語』
の解釈を積み重ねているからこそ、学
・
習
・
経
・
験
・
の
・
蓄
・
積
・
の
・
あ
・
る
・
学
・
習
・
者
・
とし
て、子どもたちを指導することができるのである。  
 そしてまた、この大村の応答の背景には、D に対する関係性がある
ことも指摘しなければならない。先に見た生田のケアリング論では、
ケアする人とケアされる人との間に、「受容性」等の 5 つの事態が見出
されることが指摘されていた。この実践の場合、大村の D への応答に
は、当然のことながら、大村と D との相互の受容性や、大村から D へ
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の専心没頭、さらに、D から大村への動機の転移という事態を見出す
ことができるであろう。中学生という多感な時期に、自分のアイデン
ティティに関わる次元（この場合、女の子であるという D の立場）か
ら教師に問いを発するのは、相互の受容性という関係が成立してなけ
れば起き得ない事態である。おそらくは、大村はここに至るまで、D
のような子どもたちの思いを受容し、それに専心的な注意を向けるこ
とで単元学習における学びの活動を成立させてきたからこそ、こうし
た受容性という関係性が成立するものと推測できる。そしてまた、動
機の転移という視点から見るならば、D の動機に基づいた思考と行動
として大村が応答のあり方を模索しているからこそ、受容性という関
係が成立していると言える。ここでは、結果として、一見迂遠とも思
える「朗読」の技術的指導から作品への向き合い方を教えていくとい
う方法が採られていたが、これは D に対してだからこそ成立した方法
なのであろう。異なる動機で、異なる作品への関係の仕方を示してい
る子どもに対しては、当然のことながら異なる応答となっていたはず
である。無論、このそれぞれの事態は、ケアリング論の更なる展開に
基づいてより詳細な分析が必要な点である。しかし、少なくとも、こ
こでは、上述の事態が背後にあることで、教える内容としての『平家
物語』、さらにはそれを通した「古典に親しむ」ことを媒介として、大
村と D のような子どもたちの関係は成立していることを指摘すること
ができるであろう。この関係を基盤とすることで、指導者としての教
師という役割を大村は果たすことができているのである。  
 次に、第二の媒介者としての教師という役割について見てみたい。
実のところ、大村は単に指導者としてそこにいるのではない。言い換
えれば、大村は子どもたちの朗読を見たり聞いたりして、先ほどの D
への応答のように、必要に応じて指導するという立場としてのみ、そ
こに参加しているのではない。むしろ、大村自身が子どもたちに交じ
って作品の朗読に参加しているのである。以下の言説を見てみたい。  
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。口
語文に直したものでは伝わらないものが伝わっていくようであっ
た。朗読しながら涙をこぼしているのを見た 63。  
 
この言明からは、今度は教師である大村が媒介者となって、朗読の
対象である作品と学習者である子どもたちとの関係構築に影響を与え
ていることが見て取れる。「朗読」を通しての解釈のあり方は、もちろ
ん学習者の読みの経験によって、その段階の深度を増していくもので
あったが、それをより強く促しているのは、上に見た言説にある通り、
大村が行う朗読に他ならない。大村が、「生徒にまじってする朗読や、
ごく短く気持ちなどをそえることばで、それとなく、みんなに、意味
も気持ちも伝わっていく」と述べているのは、この点を例証するもの
である。そのため、教師による朗読の重要性はこの単元に限らず、他
の単元においても重視されている。例えば、戦後初期の実践である「古
典入門―古典に親しむ―」においても、その実践記録に「朗読は必ず
教師の仕事としていた」 64と述べられているくらい、大村の実践にお
いて教師の「朗読」は重要な位置を占めているのである。  
これは、直接的に子どもたちに何らかの指導することで作品との関
係構築を促している行為ではない。しかし、そこには、自らの「朗読」
によって作品の解釈の方向性を子どもたちに示そうとする、大村の意
図が込められている。より詳しく言えば、大村自身の「朗読」によっ
て、子どもたちは作品の解釈へと導かれ、その解釈によって作品との
関係の構築を図るように、意図されている。  
以上、指導者および媒介者としての教師の役割という視点から大村
の実践を見てきたが、そこから教育的関係について得られる知見を整
理しておこう。先に見た、生田の教育的関係の図式は、教える内容（わ
ざ）を媒介として、教える者と学ぶ者との関係構築を描き出すもので
あった。生田が理論的な根拠の一つとしているケアリング論も、この
点を支えるように「ケアする者」と「ケアされる者」との関係を論じ
るものである。この図式を援用する形で、大村の単元学習における教
育的関係の重層的な関係を、一
・
定
・
程
・
度
・
描き出すことが可能となるであ
ろう。  
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 しかし、この図式を援用する場合、媒介となっているのは、あくま
でも教える内容（知識）であったことに留意したい。「わざ」の世界に
おいては、師匠も弟子も、共に「わざ」の習得を追求する関係にある。
そうであるからこそ、共有し得る対象としての「わざ」が、両者の教
育的関係を媒介する媒介物となる。つまり、両者の関係は、あ
・
く
・
ま
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で
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も
・
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・
ざ
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のである。このことは、
別の言い方をすれば、師匠にとっては弟子の教育は極めて重要な意味
を持つものではあるものの、必ずしも第一義的な目的ではないという
ことを意味する。師匠にとっては、あくまでも、弟子が共に「わざ」
の習得を追求する者である限りにおいて、学習者としての「弟子」と
なる。弟子にとってみれば、その師匠が「わざ」の追求者であり、な
おかつその師匠から「わざ」を得たいという認識が生まれて初めて、
師匠は「師匠」となる。この両者の認識が前提としてあるからこそ、「わ
ざ」は両者の媒介物となり、両者の教育的関係の発展をさらに促して
いく役割を果たすことができる。  
 それに対して、大村の単元学習は、教師である大村は確かに、教え
る内容としての「ことば」の追求（追究）者ではある。しかし、子ど
もたちは当初は違う。大村の「ことば」という「知識」を得たいと思
い、そのことによって自らの「ことば」の力を伸ばしたいと、子ども
たちは初めから必ずしも思っているわけではない。そうであるからこ
そ、大村は、教室という制度的な場において、子どもたちの「ことば」
の習得を追求（追究）しようという志向性そのものを育てなければな
らない。大村はこの点に関して、別の文脈で次の言説を残している。  
 
   子どもからということを、私はこんなふうに考えています。自
然に待っていても、自然発生的に、子どもはいろいろなことに興
味をもつでしょう。いろいろなことが珍しいですから。人生が珍
しいですから。し
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の
・
力
・
です。いつの間にかだんだん持つべき興味が、その子の中に
育ってくる。それをするのが現場の教師の力なのです。ですから、
必要なことには、心を尽くして子どもをこちらに引き寄せるので
す。…（中略）…私がこの単元にとりつかれた歩みと同じように、
やるに従ってみんなが膨らんでくる。「こ
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 このように考えたとき、大村が「指導者」でもあり「媒介者」でも
あらなければならなかった理由が見えてくる。子どもが自ら「ことば」
の学びに問いを立て、追究したいと望んだことであれば、「指導者」と
して適切な指導を行うことができる。本章で詳しく見てきた、学習者
D は、まさにその典型である。大村は、指導者としての教師として、
こうした D のような子どもたちに、的確な指導を行っていく。しかし、
そもそも子どもが興味を有していなかったり、その重要性を直接指導
したりすることによっては伝えられないときにはどうするか。言い換
えれば、直接的な指導によっては、子どもが「ことば」の学びそのも
のに関係を構築できないときにはどうするか。そのときにこそ、「媒介
者」として子どもたちを「ことば」という知識へと導いていく役割を
担わなければならない。「ことば」が、教師と学習者の間に単元学習を
成立させる媒介物となり得ないとき、教師である大村が媒介者となっ
て、学習者である子どもと「ことば」との関係構築を促していかなけ
ればならない。そのことによって、子どもたちが「「これやらずんばな
らず」という気持ちになってくるような単元」に、すなわち「育って
いく単元」に、教師である大村は発展させていかなければならない。  
本章で分析した古典の指導に見られる「朗読」は、媒介者としての
教師という役割を果たすための、大村にとっての一つの強力な方法で
あった。「朗読」という方法によって、実践の展開の中で役割転換を果
たし、大村は、古典作品という「ことば」の知識と子どもたちとの関
係構築を促しているのである。  
このように理解したとき、前項で見た坂東の「自己との関わりを意
識化する学習」という理解では、大村の単元学習の関係構造を解明す
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ることは困難であることがわかるであろう。事態はより重層的で動的
なものである。この点を看過したとき、大村の単元学習は、既存の教
育学言説に回収されてしまう、ありきたりの教育実践に還元されてし
まうのである。  
 
おわりに  
 以上、大村の「朗読」という手法の分析を中心に、古典の指導の実
態およびそこに見られる「ことば」観とその教育観を明らかにしてき
た。そこで得られた知見を改めて整理するならば、以下の通りである。  
 第一に、「朗読」は、大村実践において作品解釈という「鑑賞の結果
としての朗読」と「鑑賞のための朗読」の 2 つに区分して考えられて
いたという点である。この背後には、作品を鑑賞する力と良い朗読を
する力を論理上区分するという「ことば」の力への分析的な視点があ
った。そして大村は、「ことば」の教育という観点に立ち、あえて鑑賞
の手法としての「朗読」、すなわち「鑑賞のための朗読」を重視してい
たことが明らかとなった。  
 第二に、こうした「鑑賞のための朗読」は、古典の指導において単
なる技術論として規定されるものではないという点である。むしろ、
この朗読は、「ことばの使い分けについて考え、相手と時と場所に応じ
て適切に理解し、表現するくふうをする」という「ことば」の語用論
的性質の理解までを含んだ単元学習という実践の構造に埋め込まれた
形で用いられる方法であり、その構造から切り離すことができないも
のである。これは言い換えるならば、大村の述べる「鑑賞のための朗
読」という教育方法は、単元学習として行われる古典の指導だからこ
そ生きてくるものであり、この文脈から切り離して用いることはでき
ないということである。  
 第三に、「鑑賞のための朗読」は、「ことば」の理解には意味内容と
「それを語る、それを綴る調べ」の双方が必要不可欠であるという大
村の「ことば」観に支えられて成り立つ方法であるという点である。
大村は古典の指導においても決して「ことば」そのものの意味内容を
軽視していたわけではなかった。しかしそれと同時に、「ことば」をよ
り十全に理解するには、その意味内容と同等に「ひびき」や「調べ」
という「ことば」の示す情緒性を重要視する必要性を理解していた。
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そのためには学習者を「原文」へと誘う装置が必要不可欠であり、大
村は、自身の作品解釈に基づく独自の原文教材を開発し、朗読の教材
として活用していたのである。  
 第四に、「鑑賞のための朗読」は順を追ってその段階の深度を増して
いくものであり、その結果として朗読そのものが鑑賞の一過程として
働き、作品解釈のための重要な手段となっているという点である。「朗
読」は極めて広い概念であり、その内に「音読」という初歩的な内容
理解のための読み方や、「斉読」、「単読」という朗読の読みの形式を含
み持っている。これらは論理的には区分可能であるが、それぞれが「朗
読」を成り立たせる重要な要素として機能している。そして、ここで
注意したいのは、この朗読はまた、学習者一人ひとりと作品との関係
構築を行う認識的行為として位置づけられるものであるという点であ
った。そうであるからこそ大村は、学習者一人ひとりへの理解と学習
内容である作品の教材研究に基づく「単読」という朗読の手法も、「斉
読」と併せて重要視するのである。  
 そして、第五に、「朗読」という方法によってなされる古典作品との
関係構築は、従来の教育的関係の構造を超えた、より重層的で動的な
ものであるという点である。大村は、この朗読を用いるに当たって、「指
導者としての教師」という役割と「媒介者としての教師」という役割
を、その場の状況に応じて使い分けていた。正確に言えば、子どもた
ちの古典作品への関係構築の程度によって、この 2 つの役割を転換さ
せ、より高次の「ことば」の学びへと誘っていた。こうした役割転換
を行う意味は、子どもたちの「ことば」の学びへの興味そのものを育
て、教える内容としての文学作品（古典）との関係構築をより強固に
することにある。子どもたちの「興味」という認識のあり方を過大に
評価せず、それ自体をも、「ことば」の単元学習で育てようとする、大
村の教師としての志向性が、ここには見られるのである。  
 以上が、大村の古典の指導に現れる「ことば」観であり、またそれ
に基づく「ことば」の教育観である。  
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第 6 章 「学習記録」に現れる大村はまの「ことば」観  
―ポートフォリオ評価論との比較にみる「書くこと」― 
 
はじめに  
 本章の目的は、大村の「ことば」の単元学習における「記録」が持つ
意味を分析することを通して、そこに見られる「書く」という行為にお
ける「ことば」観を解明することにある。  
 「学びの可視化」の議論が盛んな現代の教育学領域において、「記録」
は学びの過程を教師および学習者に見えるようにするための大切な手
段として位置づけられている。例えば、1998 年の学習指導要領改訂時
に導入された「総合的な学習の時間」では、その学びの評価方法とし
て、学びの過程を記録した「ポートフォリオ評価」が用いられている。  
ポートフォリオは本来、紙挟みという意味であるとされるが、教育
学領域ではそれを転用して、子どもたちの学びの記録物を収集し評価
対象とする方法として取り入れている。すなわち、子どもたちの学び
の成果物をファイルに綴じていき、ペーパーテストでは評価できない
過程的な質を帯びた「学び」それ自体の評価を行うのである。  
教育評価論では、こうした評価方法は、いわゆるテスト型の学力評
価とは異なり、子どもたちの学びの過程に着目した学習評価として、
オルタナティブな方法に位置づけられている 1。  
 また、こうした子どもたちの学びの評価だけではなく、近年では、特
に高等教育の領域において、教える側の教師が作成する「ティーチン
グ・ポートフォリオ」も着目されている 2。これは、教師の側が自分の
教育実践を構築する中で生み出した様々な資料を体系的に綴じていき、
実践の省察や教員の業績評価に用いるものである。言い換えるならば、
このティーチング・ポートフォリオは、教師が自分自身の教育実践を
評価したり、同僚や管理職教員が教師の教育業績を評価（ assessment）
したりするための方法であり、子どもたちの学びの成果だけではなく、
「教える」という営みの過程を可能な限り可視化し、次の改善点を模
索するという教育評価の意味を持っている。  
 こうした「教える」行為や「学び」の行為を可視化し評価する、記録
としてのポートフォリオは、現在では e-learning とも結びつき、「 e ポ
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ートフォリオ」として教育工学的な関心のもとで更なる研究が積み重
ねられている 3。  
このような状況を鑑みると、本章で分析する大村実践の「書くこと」
に限らず、そもそも「学び」における「記録」の意味を問い直すという
課題自体が、すでに数多くの先行研究でなされてきた陳腐化した主題
のように思えるだろう。しかし、本当にそのように述べることができ
るのであろうか。ここで取り上げたポートフォリオ評価に見られるよ
うに、学びにおける「記録」というものは、過程的および事後的な評
・
価
・
の
・
対
・
象
・
物
・
として理解されている。とはいえ、学びにおける「記録」とは
本来、評価対象物としての意味しか持ち得ないものなのだろうか。特
に、「ことば」の学びという視点で見たときに、「記録」は従来以上の教
育学的意味を持ち得るのではないだろうか。  
本章では、この問題意識に基づき、「記録」そのものが持つ教育的な
意味を探究したい。すなわち、「記録」を作ることとしての「書くこと」
それ自体がどのような性質の「ことば」の学びを生み出し、どのような
教育実践を生み出すのかという、教育内容としての「記録」の意味を明
らかにするのである。  
 この課題に取り組むにあたって、本研究では、大村はまの単元学習
論における「学習記録」の実践を事例として取り上げる 4。大村は、こ
れまでに見てきた通り、戦後一貫して「ことば」の単元学習に取り組ん
できた教師であるが、その大村の単元学習には、必ず「学習記録」を書
くという学びがある。どのような単元においても、必ず「学習記録」を
書くのである。この大村の実践は、本章の主題である「記録」を書くこ
とにおける「ことば」学びが持つ意味の明確化において、非常に重要な
事例を提供している。この事例を分析することによって、「記録」を書
くという行為について、評価を超えた教育学的意味を持つ内容である
ことを示したい。  
以下、本章の構成である。まず、大村単元学習における「学習記録」
の特徴を概観する。その上で、「学びの可視化」論としての「ポートフ
ォリオ評価」を取り上げ、比較の参照項として議論する。そして、大村
の「学習記録」と「ポートフォリオ評価」との共通点及び相違点を分析
し、「ことば」の学びにおける記録を書くことの意義について論じる。 
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第 1 節  大村はまの単元学習論における「学習記録」  
第 1 項  単元学習と学習記録  
本章の分析対象である「学習記録」とは何か。まずはこの点を概観す
ることから始める。  
大村は、自身の「単元学習」において、学習者に「学習記録」と呼ば
れる記録物を作成することを求めている。図 6-1 および図 6-2 に実物
の一部を掲載したが、これらを見てみるとわかる通り、「学習記録」は、
学習活動の一つのまとまりである単元が終わった段階で、または各学
期での学習が終わりを迎えた段階で、その期間の初めから終わりまで
に作成した様々な学習成果物やメモ、資料等を記録として綴じたもの
である。この点について、大村は次のように述べている。  
 
 学習につれて、考えたこと、わかったこと、感じたことなど、も
ちろん書かれていますが、……（略）……学習の資料も、学習の結
果、つまり作品など成績品も入っています。  
 たとえば、「考
・
え
・
た
・
こ
・
と
・
」だ
・
け
・
が
・
書
・
い
・
て
・
あ
・
る
・
の
・
で
・
は
・
な
・
く
・
、考
・
え
・
る
・
間
・
の
・
こ
・
と
・
、―さ
・
ま
・
ざ
・
ま
・
の
・
資
・
料
・
、学
・
習
・
の
・
て
・
び
・
き
・
、そ
・
れ
・
ら
・
を
・
使
・
い
・
な
・
が
・
ら
・
考
・
え
・
を
・
進
・
め
・
た
・
跡
・
、考
・
え
・
な
・
が
・
ら
・
書
・
い
・
た
・
メ
・
モ
・
、カ
・
ー
・
ド
・
、考
・
え
・
合
・
う
・
話
・
し
・
合
・
い
・
の
・
よ
・
う
・
す
・
が
・
内
・
容
・
です 5。  
 
この言説に見られるように、大村の教育実践における学習記録は、
単元学習において経験された学びの過程的な姿を、教師にも子どもに
も見える形で可視化する媒介物として機能している。別の言い方をす
れば、この「学習記録」は、単元学習という多様な学びの経験を単元と
して組織化する学習形態において、それぞれの単元に固有な、複雑な
学びの全体像を教師と子どもの双方に知らせ、次の学習活動を生み出
すための資源として位置付けられている。  
そのため、「学習記録」は、大村の単元学習においては無くてはなら
ないものとされ、実に 5000 名に近い子どもたちが学習記録を作成した
とされている 6。  
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図 6-1：作成された「学習記録」の一例① 7 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6-2：作成された「学習記録」の一例② 8 
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第 2 項  学習記録の性質  
さて、この学習記録は一体どのような性質を持つものとして作成さ
れたのだろうか。別の言い方をすれば、学習記録が満たさなければな
らない条件とは、どのようなものがあるのであろうか。この点を、大村
の言説および先行研究の議論に基づいて確認しておきたい。  
 
①  「学習記録」は「学習そのもの」である点  
第一の性質は、大村単元学習の「学習記録」は、「これ自身が学習で
あり、学習に伴うのでなく、学習そのものである」 9という点である。 
学びにおける記録というと、一般的には、学んだ内容を整理したり、
記憶に留めておくために事後的に書き記したり、という形式が想像さ
れる。つまり、すでに行い終えたことや学び得たことを文字という書
きことばで留めおくという、過去を志向した静的な（ static）性質を持
つということである。  
例えば、佐伯胖は、「「文字」というのは、もともとは「記録」のため
に発明され、膨大な記録を「残す」ために使用されてきた」10と述べて
いる。佐伯がこの指摘を行ったのは、記録を残すためのことばという
静的な「ことば」のあり方を、「かかわることば」という関係論的視点
から再考する必要性を述べる中でのものである。この佐伯が再考を促
している「記録を残すための文字」という「ことば」観は、現在のとこ
ろ、「書くこと」についての極めて一般的な理解であるだろう。  
しかし、大村は、「学習記録」の性質について、「学んだことについ
て、学ばなかったことをも考えるために書く」11と述べ、さらには、「学
んだことを理解するところにとどまらず、先へ歩みを進める、少し、お
おげさなことばを使えば、創造に向かっていくもの」12として説明する。
これは記録一般にイメージされるような静的な性質を超えて、「学習記
録」の過程的で動的な（ dynamic）性質を指摘するものである。そうで
あるからこそ大村は、「学習記録を学習に伴うものではなく、学習その
ものである」と言明したと理解できる。  
 
②  「学習記録」は「書くことの基本的な力」を育成するものである点  
 第二の性質は、大村が理解する「書くことの基本的な力」13とされる
もの、すなわち「書くことをおっくうに思わない、書く必要のあること
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は、改まって緊張したりせず、なんとなく書けていくというような習
慣」 14を養う点である。  
一般的に、書くことの基本的な力と言った場合、それは文字、文（短
文も含む）の書き方や文章の構成の仕方などといった書く技術を指す
ことが多い。例えば、典型的には作文学習がその例として挙げられる
だろう。基本的な文字の書き方や文の構成の仕方を学習し、短文を形
成する練習を行って、段階的により長い文章を構成する力を養ってい
くという学びのあり方である。  
しかし、興味深いのは、大村はそうした技術一般よりもより「土台」
にあるものとして、書く機会を多く持つことで養われる、場
・
に
・
応
・
じ
・
て
・
書
・
く
・
こ
・
と
・
の
・
で
・
き
・
る
・
「習
・
慣
・
」を置いている。そして大村は、これを「書く
ことの基本だけでなく、国語学習の基本に通じる」 15と述べている。  
 大村のこの一連の言説からは、「学習記録」の性質の一つに、国語学
習の基本となる「習慣」概念が潜在していることを示唆されている。す
なわち、大村の述べる「習慣」概念をどのように理解するかによって、
「学習記録」の性質の理解の仕方が変わる可能性があるということで
ある。  
 
③  「学習記録」はことばの学びの力や状態を顕在化させる点  
 第三の性質は、大村が、「学習記録」によって「子どもは、学習を―
その力も努力も―確かに見てもらっているという安らぎ」16が生み出
されると述べる点に関連している。この「安らぎ」という言明は極めて
情緒的な表現であるが、次の言説と照らし合わせたときに、大村の意
図していたことが見えてくる。  
 
  指導者としては、子どもの学習に肉薄するような実感がありま
す。ど
・
ん
・
な
・
ち
・
か
・
ら
・
が
・
ど
・
う
・
な
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
か
・
、そ
・
の
・
力
・
を
・
と
・
り
・
ま
・
く
・
本
・
人
・
の
・
内
・
の
・
も
・
の
・
、そ
・
れ
・
が
・
、先
・
方
・
か
・
ら
・
教
・
え
・
て
・
く
・
れ
・
る
・
か
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
わ
・
か
・
る
・
ので、や
はり何か安らぎが出てきます。できても、とくに興奮せず、できな
くてもあわてず、どっしりと構えていられるような気がします。  
  私としては、学習記録を見ることなしの指導は、ちょっと考えら
れないのです。教
・
材
・
を
・
一
・
つ
・
選
・
ぶ
・
に
・
も
・
、ひ
・
と
・
言
・
ほ
・
め
・
る
・
の
・
も
・
注
・
意
・
す
・
る
・
の
・
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に
・
も
・
、た
・
じ
・
ろ
・
ぎ
・
そ
・
う
・
な気がします 17。  
 
 この言明に見られる通り、大村の述べる「安らぎ」とは、教師と学習
者の双方にもたらされるものである。そしてその「安らぎ」とは、学習
者がどのような「ことば」の力を学習活動の中で顕在化させたのかが
教師にとっても学習者にとっても可視化され、その状態が見えるとい
う点にある。だからこそ大村は、「学習記録」によって可視化された学
びの状態に基づいて教材を選択したり、また、ほめたり注意したりと
いった指導性を発揮することができている。  
このことは、「学習記録」が有する授業改善に資する教育評価の側面
を示している。大村は「学習記録」によって自身の単元学習のあり方を
省察し、自身の教えるという営みの評価を行ってきたということであ
る。  
 
④「学習記録」は学習者の自己評価力を育てるために作られている点  
 第四の性質は、「学習記録」によって学習者の自己評価力を育成する
という点である。そのために大村は、学習記録について、「学習したこ
とを書きとめておくだけでなく、学習している自分の姿、学習生活を
書く」 18ものであると位置づけている。  
大村は事例として、インタビューやアンケートの学習の記録につい
て述べている。この説明において大村は、インタビューやアンケート
の結果について記録するだけでなく、「アンケートの報告でも、統計を
とって、その数字を読みとっていく様子」19や「インタビューの聞き手
になったのでいろいろ準備するようす」 20なども詳細に記録していく
ことを指摘している。そのため、準備の中で修正していく様子も克明
に記録され、「書き添えていく実際が残されていて、どんなことを考え、
何を思い出して、直しているのか、その頭の中、考えの動き」21がわか
るようになるという。  
これは、先に指摘したことばの力の顕在化を可視化することとは視
点が異なり、むしろ学びの過程の可視化というべき性質である。「こと
ば」の学びの過程を克明に記録することによって、学びの過程全体の
可視化を意図しているのである。  
しかしここで重要なのは、教師にとって可視化されるということだ
- 190 - 
 
けではない。むしろ、その学びを行う学習者にとって可視化されるこ
とが重要である。それは、先行研究において宮本浩子が指摘している
ように、記録を「書くことを通して（学習者が）自己を見つめ、自己評
価力・自己学習力を高める」22ことが大村によって意図されているから
である。宮本の言説に基づくならば、大村にとって自己評価力と自己
学習力は一体のものである。そうであるからこそ大村は、自己学習を
生み出す自己評価を、記録を書く過程だけではなく記録を整理する時
点においても重視していた。大村は、以下の図 6-3 のような評価表を
作り、「学習記録」を整理する段階で、学習者に自己評価を求めている。  
この評価表の意図は、結果を判定し価値づける（ evaluation）ための
ものとしてではなく、「学習記録」を「十分直して、よしと思うまで手
を入れて」23、「学習記録を仕上げるためのもの」24として、いわば学び
のための資源として作成されていた。つまり、大村は、「学習記録」の
良し悪しを単純に判定するのではなく、この評価表を用いて、学習者
自身にどの点が修正の必要な点なのかを分析することを促し、それを
改善できる力を育てようと意図していたことがわかるのである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6-3：大村の作成による「評価表」 2 5 
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 以上、大きく 4 点に分けて、「学習記録」の性質を概観してきた。と
はいえ、「学習記録」を分析することによって明らかとなる「ことば」
の学びにおける「記録」が持つ意味は、果たして上記に概観した水準に
留まるのだろうか。以下、ポートフォリオ評価論との比較において、こ
の点を論じることとする。  
 
第 2 節  学びの可視化論としての「記録」の意味  
第 1 項  ポートフォリオの教育評価論としての位置づけ  
 これまで概観してきた大村単元学習の「学習記録」の性質を考察す
る上で、今一度、「ポートフォリオ評価」に着目してみたい。  
 ポートフォリオ評価は、特に日本においては 1990 年代後半から、そ
れ以前とは異なる評価方法として学校教育に導入されてきたものであ
る。その直接的な契機は、1998 年改訂の学習指導要領から導入された
「総合的な学習の時間」（以下、「総合」と略記する。）である。従来か
ら存在する教科学習とは異なり、いわゆる探究型の学びを中心として
構成される「総合」においては、ペーパーテストのような結果を測定す
るための評価（ assessment）方法よりも、学びの過程を可能な限り可
視化し、その過程における学びの状態の変化を教師・学習者双方で捉
えられる評価方法の方がふさわしい。そのため、学びの過程で作成さ
れたすべての記録物を収集するポートフォリオ評価が注目されたので
ある。簡潔に述べれば、「総合」の導入がポートフォリオ評価の日本版
の開発を促進することに強い影響を与えたということである 26。  
 そもそもポートフォリオ評価は、アメリカにおける標準テスト批判
の文脈で生み出されたものである。高浦勝義は、アメリカの教育評価
論者ダイアン・ハート（D. Hart）等の文献に基づきながら、こうした
経緯を次の通り整理している。  
 
 一九八〇年代晩年から、アメリカにおいて、それまでの標準化され
たテスト（ standardized test）による評価に代わる（ alternative）
新たな子ども評価の在り方として“真正の評価”（ authentic 
assessment）の必要が提議され、その具体化方策の一つの有力な
方法としてポートフォリオ評価（ portfolio assessment）が開発さ
れ、実践されるようになったと整理することができよう 27 
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 この整理からわかる通り、ポートフォリオ評価は代替（ alternative）
かつ真正な（ authentic）評価のあくまでも一つの
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・
評価方法として開発
されたものである。つまり、アメリカにおける標準テストに代わる評
価方法として、特に、子どもたちの学びの全体像をより十全に捉え得
るという意味での「真正な」評価が行われるように意図され、作り上げ
られたものがポートフォリオ評価である。そのため、子どもたちの学
びをより良く評価し得る方法であれば、真正な評価としては、何もポ
ートフォリオ評価に限る必要性はないことになる。事実、近年の日本
の状況を見れば明らかな通り、真正な評価という文脈では、ポートフ
ォリオ評価よりも「パフォーマンス評価」が注目を集めており、その実
践的な研究が盛んに進められている 28。  
とはいえ、そのことは、少なくとも教育評価論の中でポートフォリ
オ評価の意義が減退したということを意味しているわけではないよう
である。ポートフォリオ評価を早くから研究し、その導入に力を注い
できた田中耕治は、ポートフォリオ評価の日本への導入を振り返る中
で次のように述べている。  
 
 やや自戒を込めて述べると、「総合的な学習」のための「ポートフ
ォリオ評価」という形での普及は、「ポートフォリオ評価」が「ゆ
とり」教育の象徴としての「総合的な学習」と運命をともにすると
いう問題性を秘めていました。 2004 年以降になって、PISA の結
果を受けて「確かな学力」を保証する「パフォーマンス評価」の重
要性が語られ始めると、「ポートフォリオ評価」は教育評価の分野
において後景に退いたという感さえあります。そして、「ポートフ
ォリオ評価」と「パフォーマンス評価」とはまるで別物であるかの
ような捉え方が浸透しつつあります 29。  
 
 田中の指摘の通り、実際のところ、ここ 10 年間ほどの日本における
教育評価論は、ほぼパフォーマンス評価を巡る議論で独占されている。
たしかに、「習得・活用・探究」の三層構造を基本原則とする 2010 年
代の日本の学校における「学習」の捉え方や、その裏返しとしての学力
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観を考慮するならば、学びの活動として子どもたちが実際に行った
（performed）ことを細かく設定された基準に照らし合わせて評価する
パフォーマンス評価は、時機を得たものとして理解されるのだろう。  
しかし、田中は、「「ポートフォリオ評価」と「パフォーマンス評価」
は、「教育評価」の新しいステージを画する「真正の評価」論を代表す
る評価方法」 30であると捉えており、「両者が別物とする解釈は明らか
な誤り」 31であると述べる。その上で、「とりわけ「パフォーマンス評
価」が課題となっている今日、あらためて、それを支える「真正の評
価」論に立ち返って理解しておくことが必要」 32であると主張する。  
 田中が主張する「真正の評価」論をつぶさに検討することは本章の
目的から逸れることになるためこれ以上は論究しない。しかし、ここ
では、少なくとも次の点は確認しておく必要があるだろう 33。すなわち、
ポートフォリオ評価は、パフォーマンス評価と関連しつつ、これまで
のペーパーテストで測定するような学習評価手法とは異なる観点で子
どもの学びを理解しようとするものであるという点である。  
この点を踏まえたとき、西岡加名恵が整理した教育評価の概念図（以
下の図 6-4 として掲載）は極めて示唆的である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6-4：西岡による「様々な学力評価の方法」の概念図 3 4 
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 西岡のこの概念図は、学びの課題の「単純さ」から「複雑さ」の段階
を縦軸とし、学びの活動の「筆記」から「実演」の段階を横軸として構
成されている。この概念図に基づくならば、ポートフォリオ評価は、パ
フォーマンス評価と明確に切り離されるものというよりも、評価にお
いて連続性を持つものとして理解することが妥当のようである。  
例えば、パフォーマンス課題として子どもたちに実験を課した場合、
実験を実演することそのものはパフォーマンス評価の対象となるが、
実験の過程や結果として筆記されたものはポートフォリオ評価の対象
となる。そして、この点が明らかにしている通り、当のポートフォリオ
評価は、学習課題がある程度「複雑」なものを対象として行われ、なお
かつ、子
・
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・
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・
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・
であるということがわかる。具体的には、比較的簡便
な自由記述式の短答問題や概念マップ等から、より複雑な小論文や研
究レポート、観察記録等の成果物が対象として含まれている。ポート
フォリオ自体は、アメリカにおいても国語（英語）教育から生まれたと
いう説があるが、今ではどの教科におけるポートフォリオも、「文字」
ということばによって「書かれたもの」が対象とされているのである。  
 整理するならば、ポートフォリオ評価は、真正な評価の一つの手法
として位置付けられており、近年盛んに論じられているパフォーマン
ス評価と連続性を持ちつつも、主に学びの過程や結果として文字とい
うことばで「書かれたもの」を対象とした評価である。では、この「書
かれたもの」を対象とするポートフォリオ評価は具体的にどのような
特徴を持つものなのだろうか。  
 
第 2 項  ポートフォリオ評価の特徴  
 ポートフォリオ評価の特徴を明確にするために、ポートフォリオと
して具体的には何が収められるのかを見ておこう。  
 アメリカにおける「真正の評価」論を牽引してきたダイアン・ハート
によれば、「ポートフォリオの中核をなすのは、思慮深く選ばれた生徒
の作品の事例」35であるとされる。しかし、結果としての作品からは、
学習という出来事の一部分しかわからないため、「自分の作品に対する
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生徒たちの振り返りも重要」 36であると言われる。  
そのため、以下の図として示されるようなものが、ポートフォリオ
の基本的な内容を構成することになるという。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6-5：ハートによる「ポートフォリオの内容」 3 7 
 
 また、ハートに加えてケイ・バーク（K. Burke）の議論も踏まえて
ポートフォリオの内容を検討した高浦によれば、ポートフォリオには
主として図 6-6 に示す資料群が収められることになるという。この図
を見てみるとわかるように、ポートフォリオには実に多様な資料が収
められることになる。この収集の過程について、高浦は次のように述
べている。  
 
 真正の評価―ポートフォリオ評価法のためには、教授―学習の過
程及びそれぞれの過程における学習の成果が、教
・
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・
と
・
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・
果
・
が
・
、そ
・
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・
流
・
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・
沿
・
っ
・
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・
、それこそ“ま
るごと”記録として収められていく評価活動、といったイメージで
ある 38。  
 
 この収集の過程で重要なのは、高浦が述べるように「それぞれの子
 
- 196 - 
 
ども一人一人の学習の歩み（過程）と到達水準（成果）を、時系列的に、
できるだけトータルに明らかにしよう」39とすることである。高浦のこ
うした一連の説明は、ポートフォリオ評価の性質をよく表している。
すなわち、教授学習過程の時系列に沿って資料をその都度収集し、教
授学習過程及びその成果が教師にとっても子どもにとっても見えるよ
うに可視化され、記録されていく過程こそがポートフォリオ評価なの
である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6-6：高浦の整理によるポートフォリオへの収集物一覧 4 0 
 
 このように考えると、ポートフォリオ評価は、それが有効に機能し
たとき、ハートが述べるように「教師が生徒の成長と進歩を評価でき
るように」 41し、また、「生徒が評価プロセスにおいて教師とパートナ
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ーになることができる」42のであろう。教師と学習者の双方に教授学習
過程が可視化されることによって、単純な教師による評価のみならず、
生徒の自己評価や教師の評価に対する意見表明の機会が確保されるこ
とを、この評価方法は目指しているのである。  
 しかし、さらに言えば、この時系列に沿って可視化される教授学習
過程は、単に教師や子どものためだけに見えるようにされるものでは
ないという点も重要視すべきである。ハートが述べているように、ポ
ートフォリオは、「保護者と教師が生徒の作品についてより効果的にコ
ミュニケートできるようにする」43ことや「教師と指導主事が教授プロ
グラムを評価できるようにする」44ためにも用いられるとされる。つま
り、教授学習過程に直接関わる教師・子どもを超えた教育関係者にポ
ートフォリオは開示され、それを説明の根拠として保護者の理解を得
たり、教師が指導主事からの評価や助言を得たりすることが想定され
ているのである。  
 このように見ると、ポートフォリオ評価は、日本やそれに類する経
済的先進国の教育界の現状を色濃く反映したものであると理解できる。
すなわち、それは、学びの過程や成果を「書かれたもの」の収集によっ
て絶えず可視化することができ、また、教育関係者（子どもも含むステ
ークホルダー）に説明可能な形へと顕在化させることができるという
発想に支えられているのである。そしてまた、その可視化や顕在化さ
れた学習の過程および成果は、評価の名の下で測定・査定（ assessment）
や価値づけ（ evaluation）がなされ、教育関係者の信頼を得ながら次な
る教育活動へと活かすことができると信じられている。この論理にお
いて、ポートフォリオのような記録は、教育の説明責任や応答責任の
ためのエビデンスとして機能することになる 45。  
 ここまでの論述に基づくと、ポートフォリオ評価は以下の 5 つの特
徴を持つものと整理できる。  
 
１．ポートフォリオ評価は、「真正の評価」論における評価方法の一つ
であり、特に文字ということばで「書かれたもの」を収集して行われ
るものである。  
２．ポートフォリオには、作品という成果物だけではなく、その振り返
りや学びの過程での記録物等も入れられることになり、非常に広範
- 198 - 
 
な記録物を収めるものである。  
３．ポートフォリオは、教授学習過程の全体を一連の時系列に沿って
可視化するための装置である。  
４．ポートフォリオは、教師にとっても学習者にとっても教授学習過
程の状態や成果が可視化されるものであるから、そのことによって、
双方の教授学習過程への評価（ assessment）が促されることになる。  
５．ポートフォリオは、教師や子どもという直接的に教授学習過程に
関与する人たちだけではなく、保護者や指導主事等の学校管理者に
も開示され、教育における説明責任や応答責任のためのエビデンス
として活用される。  
 
第 3 節  〈再考〉「ことば」の学びにおける「記録」の意味  
第 1 項  ポートフォリオ評価との共通点に見る「学習記録」の性質  
 さて、このように見てきたとき、大村単元学習における「学習記録」
は、ポートフォリオ評価との比較において、以下に挙げる共通点を持
つものであると理解できる。  
 
①  学びの過程や成果を可視化する装置として機能すること  
 第一に指摘できる点は、「学習記録」もポートフォリオ評価も、双方
共に学習者の学びの過程や成果を可視化する装置として機能している
点である。  
授業という営みを検討すれば明らかだが、そこで行われている「教
える」という行為と「学ぶ」という行為とは、必ずしも一対一対応で結
びつくものではない。むしろ、教師の側における「教える」という働き
かけの行為と、学習者の側の「学ぶ」という行為の間には、例えば、こ
とばや身体、道具、活動などといった媒介項が存在し、それらは実践の
中では絶えずブラックボックス化されている 46。学びの過程や成果の
可視化という行為は、このブラックボックス化されている「教える」と
「学ぶ」の間の媒介項を、可能な限り、教師と学習者双方に見えるよう
にするという発想に支えられている 47。  
この点を考える上で、大村が述べている以下の言説は示唆的である。 
 
   （以下は）インタビューに備えて、いろいろ、必要な学習や練習
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をしているなかの一時間です。この日は、インタビューのときの
記録について学んでいます。  
   指導者の話を聞きながら、メモしたのです。  
   ……中略……  
  （大村が）何かのことに、その人が賛成していて、「それはいい意
見である」というようなことを言われたら、記録係としては、いち
いち、いいと言われたとか、賛成されたとか書かず、○をつけてお
くというふうに符号を使うこともよいと言いましたのを、（学習者
が学習記録に）「いいったら○とかつける」と書いたのです。「いい
ったら」は「いいと言ったら」のほんとに気らくな言い方ですが、
こ
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と思います。必ず○をつける
と言ったわけではない、○をつけてすませるというふうに、簡
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・
と思います。じじつ、こ
のときのほかの生徒の記録には、「○をつけること」というのがほ
とんどでした 48。  
 
 ここで述べられているのは、大村の話を基にした「教える」という行
為の可視化である。より正確に言えば、話という方法を用いて行った
「教える」という行為の帰結としての、「学ぶ」という行為の可視化で
ある。述べられている実践は極めて細やかな指導事例であるが、大村
は学習者の聞き取りの過程と聞き取りの力（成果）の双方を、「学習記
録」の記述に基づいて把握している。  
このように、大村は「学習記録」に見られる学習者が意図的・無意図
的に書き記す細やかな記述を見て取り、学習者にさらなる学習を促し
ていく。言い換えれば、「学習記録」によって可視化された学びの過程
と成果を学習者と共有し、次なる授業へと展開させていくのである。  
 
②  学習者の事後的な省察（ reflection on action）としての自己評価能
力を育む方法であること  
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 第二に、「学習記録」もポートフォリオ評価も、共に学習者の自己評
価能力を育む教育方法として機能している点が挙げられる。  
これは共通点①とも関連する点であるが、双方共に学びの過程を可
視化することによって、学習者自身が自らの状態を根拠に基づいて省
察できるように意図している。  
 ただし、ここで共通点として挙げられる省察の意味は、学びという
活動についての事後的な振り返り（ reflection on action）である 49。生
田久美子は、「省察」（ reflection）論を展開したドナルド・ショーンの
議論を詳細に分析している。そもそもショーンの述べた「省察」概念
は、専門職の成長を説明するための概念として評価され、現在では教
育学のみならず看護学や保育学等でも盛んに援用されている。しかし、
生田の分析を経たときに、専門職という特定のあり方を超えて、より
広く人間の「知る」という行為や「学ぶ」という行為に見られる特質と
して省察論を援用する可能性が見えてくる。その生田の議論によれば、
省察における on action、すなわち「行為についての省察」とは、「自
分の実践を事後的に省みて、分析、吟味、探究するという Task であり、
「活動」である」50という。これはまさに、ここで述べている自己評価
としての事後的な省察の性質を説明するものであることがわかるであ
ろう。  
例えば、一方の「ポートフォリオ」においては、ハートが指摘してい
たように、作品を収めていくだけではなく、学習者の振り返りが重要
視されていた。ハートは第 8 学年のとある子どもの振り返りを自著に
掲載している。これは、その子どもが詩の制作を行い、それをもとに詩
人としての自分の成長について、自分の作品作りの過程を振り返りな
がら述べたものである 51。また、大村の「学習記録」にも、それぞれの
学びの活動の中で記される振り返りとしての文章や、学習者が自分の
学びを振り返って「学習記録」の末尾に記す「あとがき」がある。一例
を挙げておこう。以下は、昭和 48 年度に当時の石川台中学校 2 年生石
川まゆみが「成果」と題する「学習記録」をまとめた際の「あとがき」
である。  
 
    出来上がった「成果」  
二年 B 組（ 35）小西  まゆみ  
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   これは、今までの学習記録の中で、いちばん厚い学習記録です。
特に、目立ってうれしく思うことは、プリントに対して、私のノー
トの割合が同じぐらいになった、ということです。私は、中村さん
のプリントを見て、驚きました。なんだか、今まで大きな落し物を
していたように思いました。だから、それからは、先生のお話だ
の、友達のスピーチ・発表など、のがさないように心掛けました。
そのため、ノートの枚数が、急激に増えたのだと思います。  
   ……以下、略…… 52 
 
 「学習記録」の実践では、このようにして、学びの全体を事後的に振
り返り、自身の学びのあり方を省察するという自己評価を行うのであ
る。  
以上に見たように、ポートフォリオ評価においても「学習記録」にお
いても、その特徴の共通点の一つとして、記録を作成することによる
事後的な振り返りとしての省察という自己評価が想定されている。そ
して、その一連の省察を続けていくことによって、自己評価能力とし
ての自己学習力を育むことを想定しているのである。  
 
③  教師の「教える」行為の省察に用いられるエビデンスであること  
 そして、上に検討した共通点②は、裏を返せば、教師の「教える」と
いう行為の省察（ reflection on action）のエビデンスともなるという
ことを意味している。  
この点はポートフォリオ評価の性質を説明する際には様々な論者に
よって強調されていることだが、本章では次のように整理していた。
すなわち、「教師にとっても学習者にとっても教授学習過程の状態や成
果が可視化されるものであるから、そのことによって、双方の教授学
習過程への評価（ assessment）が促される」という点である。ポート
フォリオはそのための有力なエビデンスとなるのである。  
大村の「学習記録」においても、この点は同様に指摘することができ
る。大村自身の言説にあった通り、「学習記録」は指導の際の指針を与
えるものであった。学習者が何をどのように聞き取ったのか、何をど
のように考えたのか等を「学習記録」から読み取り、次なる指導のため
の視点を得ている。これは、ポートフォリオと同様に、「教える」とい
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う行為の事後的な省察のためのエビデンスとして「学習記録」を活用
していることを意味する。  
ただし、ポートフォリオ評価と「学習記録」とでは、エビデンスとし
ての強調点の置き方に相当な違いがあることもまた指摘しておく必要
があるであろう。  
ポートフォリオの場合、エビデンスとしての価値は、教師や学習者
が教育実践を事後的に省察することにおいてのみ、あるわけではなか
った。すなわち、教育実践に直接的には関わっていないものの、より広
くそこに影響を与え得る教育関係者（保護者や指導主事等の学校管理
者や地域住民等のステークホルダー）への説明責任を果たすための根
拠としても位置づけられていたことを思い起こす必要がある。つまり、
教育実践の片方の担い手である学習者に対して教師が「教える」とい
う行為によって応答するためのエビデンスとしてだけではなく、教育
実践の過程や結果を説明する責任を果たすための、いわばアカウンタ
ビリティとしての説明責任を果たすためのエビデンスとして、ポート
フォリオは存在していることになる。  
それに対して、大村の「学習記録」は、確かに、それが教師の「教え
る」という行為の事後的な省察に活かされるエビデンスとはなるが、
それ自体が目的として作成されるものでは決してない。さらに言えば、
より広義の教育関係者へと自らの教育実践を説明するためのエビデン
スとして作成されるものでもない。実は、大村が「学習記録」によって
「教える」という行為や学習者の「学び」という行為の結果が可視化さ
れる点について述べるとき、それをあくまでも「学習記録」の実践の
「余滴」として表現していることに注目する必要がある 53。つまり、そ
れ自体が目的として「学習記録」が作られるのではなく、あくまでも結
果的に得られる副
・
産
・
物
・
と
・
し
・
て
・
、「学習記録」のエビデンス的性質を捉え
ているのである。  
 そして、まさにこの点にこそ、「ことば」の教育理論としての「学習
記録」と、評価論としての「ポートフォリオ」を明確に分ける性質があ
る。言い換えれば、「ポートフォリオ」よりもはるかに重要な教育学的
意味を持つ「学習記録」の性質が潜んでいるのである。以下に、双方の
相違点を検討しよう。  
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第 2 項  ポートフォリオ評価との相違点に見る「学習記録」の性質  
①  「書く」という力を育てる教育理論としての「学習記録」の指導  
 相違点の第一として指摘できるのは、「学習記録」が、「書く」という
力を育てる教育理論として、大村の単元学習論に位置づけられている
点である。  
 確かに、ポートフォリオ評価も、「書かれたもの」を収集し、評価す
るという点で、学習者の「書く」という行為に依存したものであった。
西岡が概念図として整理していたように、ポートフォリオ評価は、真
正な評価論の一角を担うものとして、学びの過程で書かれたものを細
かく綴じ、学びの過程を漏らさず記録していくという行為である。  
しかし、そこでいう「書く」行為は、あくまでも手
・
段
・
と
・
し
・
て
・
の
・
「書
・
く
・
」
と
・
い
・
う
・
行
・
為
・
である。ポートフォリオ評価において重要なのは、書かれ
た「内容」であって、「書く」という「行為」そのものではない。さら
には、結果としてもたらされるかもしれない「書く」という力の育成
も、あくまでも余剰として生み出されるものである。  
 それに対して、「学習記録」は、何よりも、まずは「書く」という力
を育てることに目的が置かれていた。第 1 節で確認した大村の言説を
思い起こせば明らかである。もちろん、大村の実践は国語科における
ことばの教育実践であるため、「書く」という力を育てるのは当然のこ
とであるという指摘があるかもしれない。しかし、事態はそう単純で
はない。それは次の理由による。  
 まず、大村が「学習記録」で目指した「書く」力の育成は、いわゆる
「書写」や「作文教育」としての「書く」力の育成ではないという点が
挙げられる。国語科において、「書く」ということの指導と言えば、当
然のことながら、文字を正しく書く指導である書写や文章を書く指導
である作文教育が挙げられる。しかし、大村の「学習記録」は、そうし
た書写や作文教育のためにあるのではなく、むしろ、もっと日常的な
メモ作りの仕方や、聞き書きの仕方、研究資料の抜書きや整理の仕方、
書きまとめの仕方など、いわゆる書写や作文教育の範疇には含まれな
い細々とした「書く」力の育成にあてられている 54。  
 これは、大村が述べていた「書くことの基本的な力」としての書く
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「習慣」と密接に関連している。そもそも、私たちが日常的に経験する
「書く」という行為は、作文というまとまった形式というよりも、むし
ろ、その前段階となるメモ書きや聞き書き、まとめ書きといった、多様
な形態の「書く」という形で現れるものである。人の話を聞きながら大
切な点を書き取ったり、本を読みながら内容をまとめ書きしたり、会
議や商談でメモ書きをしたりといった、生活に密着した「書く」という
営みである。こうした「書く」という力は、そうした場に直面したとき
に、いわば状況依存的に求められるものである。だからこそ、大村は、
第 1 節でも確認したように、日常的に求められる多様な形態としての
「書く」ことを「おっくうに思わない」、多様な方法で書く必要のある
ことを、「改まって緊張したりせず、なんとなく書けていくというよう
な習慣」を養うことこそ、日常を支える「書く」という力の基礎を育て
ることになると考えたのである。  
ただし、ここで注意したいのは、この大村の述べる「習慣」を日常生
活におけるルーティン化した行為（ practice）として単純に理解するこ
とができないという点である。大村はここで「書く必要のあることは」
という但し書きをした上で、書くことの「習慣」を説明していた。しか
しそれは、いつでもどこでも通用する「書く」という行為を普遍的に想
定できることを意味しているわけではない。むしろ、私たちの生活が
そうであるように、「書く」という行為はその場その場の状況によって
求められる形態が異なり、「書く」という力は常にそうした状況の中で
顕在化するものとして理解される必要がある。  
そうであるからこそ、第 4 章でも分析した通り、大村は、単元学習
という学びの活動の中で「必然性、成りゆき」55を持つものとして顕在
化する状況依存的な「書く」力を育成しようと試みた。そこで引用した
大村の言明を再度確認しておこう。  
 
「聞き、話し、読み、書く」力は、「聞き、話し、読み、書く」経
験をすることによって伸びることを思えば、これらの経験の場を、
いかに、むりのない必然のすがたで、いかにゆたかに設けることが
できるかがたいせつな点である 56。  
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大村のこの言説から読み取るべき点は、ここでの文脈で述べるなら
ば、書くという経験の場をいかに「必然のすがたで」、「ゆたかに設け
る」ことができるのかということである。書くという行為が状況依存
的に多様な形態で求められる以上、その力を育てるには、そ
・
の
・
書
・
く
・
と
・
い
・
う
・
行
・
為
・
自
・
体
・
が必然的に求められる状況を可能な限り多様に作り出す
必要がある。こうした認識の背後にある「書く」という力の理解は、日
本語でいう「習慣」という語では十分に説明し得ないものである。むし
ろ、この大村のいう「習慣」は、第 4 章で分析した通り、ギルバート・
ライルが述べるところの高次の傾向性（ disposition）を意味している。  
簡単に振り返るならば、次のようになる。ライルによれば、「習慣」
は、技能一般が持つ「傾向性」の中でも極めて単純なものとして理解さ
れている。例えば、喫煙の習慣は比較的単純な「傾向性」である。喫煙
者が目の前に灰皿があり、タバコを有していて、時間に余裕があれば、
いつもの「習慣」としてタバコを吸うだろう。しかし、ことばを用いる
という行為は、私たちが常識的には習慣として行っている行為である
が、相手が誰なのかや、どういう場なのか、どのような話題なのか等の
条件によって、現れ方が多様性を帯びるものである。こうした複雑な
条件に応じて多様な現れ方をする技能の性質のことを、ライルは高次
の多様な現れ方をする傾向性として、単一な形で現れる傾向性（ single-
track disposition）から分析した 57。  
このように考えれば、大村が「習慣」ということばで説明し、「学習
記録」で育てようとした「書く」ことの基本的な力は、まさにライルが
述べるところの「高次の傾向性（ the higher-grade dispositions）」と
しての「書く」という技能である。言い換えれば、ある事柄を書かざる
を得ない必然的な状況下にある時に、そ
・
の
・
状
・
況
・
に
・
応
・
じ
・
て
・
適
・
切
・
に
・
書
・
き
・
得る
・ ・
という人間の「高次の傾向性」を、大村の「習慣」ということばは
意味しているのである。「学習記録」は、こうした「書く」という力を
育てるために用いられた、大村独特の教育方法なのである。  
 
②  「書く」という行為の創造性を重視する「学習記録」の指導  
 さらに、「学習記録」は、「書く」という行為によって、書
・
か
・
れ
・
た
・
事
・
柄
・
以
・
上
・
の
・
こ
・
と
・
を
・
生
・
み
・
出
・
す
・
という、大村の述べる「創造に向かっていくも
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の」ものという性質を持っている点が特徴的である。  
 第 1 節でも述べたとおり、「記録」とは、本来、すでに終えたことや
学び得たことをことばによって書き留めるという静的な性質持ってい
る。つまり、「記録」は、少なくとも書き手にとっては書かれたその時
点で完結するものであり、書くことによって固定化されるという性質
を持っている。そして、その「記録」の活用については、読み手の事後
的な解釈に委ねられるものとして理解されやすい。だからこそ、「記録」
の書き手は、読み手の解釈において明らかな誤読を引き起こさないよ
うに、可能な限り了解可能なことばで書き、書き手と読み手で内容を
共有できるように意図する。  
 本稿で比較の参照項として取り上げたポートフォリオは、まさにこ
うした性質を有した「記録」だと言える。学びとして行われた行為をこ
とばで書き留め、教師にとっても学習者にとっても、学びの過程から
結果に至るまでの道筋が明瞭に捉えられるように作成されるのがポー
トフォリオであった。そして、こうした点は、大村の「学習記録」にも
同様に見られる性質であることをすでに指摘した。その単元における
学びがどのように展開したのかがわかるように、様々なプリントや成
果物、感想等が綴じられていくものが「学習記録」だからである。  
 しかし、大村の「学習記録」をよく見てみると、無数のメモや走り書
きのような紙、カードに記されたものなども綴じ込まれていることが
わかる。大村はそうしたものも漏らさず「学習記録」に収めるように指
導していたようである。これらのメモや走り書き、カード等は、それが
書かれた状況を共有していない人間には、その意味内容を理解するこ
とが極めて困難なものである。言い換えれば、そ
・
れ
・
ら
・
が
・
書
・
か
・
れ
・
た
・
単
・
元
・
学
・
習
・
の
・
過
・
程
・
で
・
の
・
み
・
、そ
・
れ
・
ら
・
の
・
書
・
か
・
れ
・
た
・
も
・
の
・
は
・
意
・
味
・
を
・
持
・
ち
・
、ま
・
た
・
、そ
・
の
・
単
・
元
・
学
・
習
・
を
・
経
・
験
・
し
・
て
・
い
・
た
・
大
・
村
・
や
・
学
・
習
・
者
・
に
・
よ
・
っ
・
て
・
し
・
か
・
、 正
・
確
・
に
・
そ
・
の
・
意
・
味
・
を
・
捉
・
え
・
る
・
こ
・
と
・
が
・
で
・
き
・
な
・
い
・
ということである。  
 そして、もしかしたら、そのような書かれたものは、単元学習という
実践の場を離れたときには、書いた本人である学習者にも、また指導
者である教師にも、意味の確定が困難なものへと変容する可能性があ
る。私たちの日常生活を思い起こしてみればよくあることだが、とっ
さの状況でメモ書きしたものを一定の時間経過後に読み直したとき、
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それがどういう状況で書かれたもので、その状況で何を意味しようと
して書いたものなのかが、判断できなくなっている場合がある。その
ようにして書かれたものは、まさに状況に埋め込まれており、その状
況から引き離して理解することが、当事者にも困難なものである。  
 このように考えると、本来であれば、そうしたメモや走り書き、カー
ドのようなものは状況依存性が強く、「記録」として残すために状況か
ら切り離されて整理される文書には馴染まず、従って廃棄されるもの
だろう。しかし、大村はそうしたものも、専用の封筒に入れて丁寧に綴
じるように指導していたという 58。その意味はいったい何なのか。  
 実はこの点に、大村の「書く」という行為に対する「ことば」観が潜
んでいる。大村は、先に見たとおり、「書く」という行為による創造性
を強調していた。大村は、中学生に「ほんとうの国語の力をつけてほし
い」59という願いのもとで書いた『やさしい国語教室』において、以下
の言説を残している。  
 
   今度は、なにか一つの問題を考えるという場合にしましょう。
その問題を、鉛
・
筆
・
を
・
持
・
っ
・
て
・
考
・
え
・
ま
・
し
・
ょ
・
う
・
。書
・
き
・
な
・
が
・
ら
・
考
・
え
・
ま
・
し
・
ょ
・
う
・
。
答えがなんにも思いつかなくても？  そうです、答
・
え
・
は
・
わ
・
か
・
ら
・
な
・
く
・
て
・
も
・
、そ
・
の
・
問
・
題
・
を
・
書
・
い
・
て
・
い
・
る
・
と
・
、心
・
の
・
中
・
に
・
、き
・
れ
・
ぎ
・
れ
・
の
・
、小
・
さ
・
な
・
考
・
え
・
の
・
切
・
れ
・
は
・
し
・
の
・
よ
・
う
・
な
・
も
・
の
・
が
・
浮
・
か
・
ん
・
で
・
き
・
ま
・
す
・
。 そ
・
れ
・
を
・
字
・
に
・
し
・
て
・
い
・
く
・
のです。それは、値うちのないものかもしれませんけど、考えの
ない今は、それが値うちのあるものか、ないものかさえわかりま
せん。とにかく、捨てないでおきましょう 60。  
 
 この言説に端的に見られるように、大村は単元学習において、「書く
こと」を書き留めるという役割に限定せずに、むしろ「考える方法とし
ての「書くこと」」 61というあり方を探究していた。これは別の言い方
をすれば、「書く」という実践に埋め込まれた思考である。こうした「書
く」という行為のあり方を探究してきたからこそ、大村は、メモや走り
書き、カードのような、単元学習という実践の状況に埋め込まれた書
かれたものも、「学習記録」として綴じさせていたのである。これは、
前節で検討した、事後的な省察としての「学習記録」におけるものと
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は、論理的に異なる質の「書く」という「ことば」観を表しているだろ
う。  
この点を考える上で、改めて先に引用した生田の省察論を参照して
みたい。生田は、省察について、ショーンの議論を「知る」（Knowing）
という概念の分析と関連づけて分析しているが、その中で、先に触れ
た「行為についての省察」（ reflection on action）とは論理的に異なる
次元のものとして、「行為の中の省察」（ reflection in action）について
次のように言及している。すなわち、「行為の中の省察」である「 in に
おける省察的実践力という「知」の形式は、Achievement（引用者註：
達成状態）であり、多様な表れを示す disposition（引用者註：傾向性）
であ」 62ると、生田は述べるのである。  
こうした生田の議論を踏まえると、大村が「考える方法としての「書
くこと」」という行為に求めた役割は、まさに、単元学習の中で顕在化
する「達成状態」であり、「傾向性」であるところの、実践に埋め込ま
れた「考えることとしての書く」という性質である。大村はこの「書
く」という性質を重視していたからこそ、単元学習において書かれた
ものすべてを「学習記録」に綴じることを子どもたちに求めた。  
しかしそれは、単元学習という実践の場で機能する「書く」という行
為であるため、その実践の場を離れたところで再検討したり整理した
りすることはほぼ意味をなさない。むしろ、単元学習という実践の場
で、「書く」という行為で新たな視点を生み出したり、発想の萌芽に気
づいたり、自分がわかっていないことをわかったりすることこそが重
要である。大村はこうした点を「書く」という行為の持つ「創造に向か
っていく」という性質であると捉えていた。  
だからこそ大村は、「学習記録」に様々なメモ等を綴じるとき、清書
してきれいにして提出させるということを求めなかったようである。
大村が述べるには、「メモを清書するなどということが全く意味のない
こと」 63とし、「記録の中には、ほんとうに自分が読めればよいという
ようなところもあ」 64るとする。その上で、「作文など、書き直してい
ると、読み返してもわからなかったことに気づいたりするので、いい
ことにちがいないが、学習記録は、その性質上、合わない、もしそのひ
まがあったら、新しく何か書き加えなさい、と言っておりました」65と
述べている。そして、「学習記録」について、大村は次のようにも述べ
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ている。  
 
あるとき、学習記録のあとがきに、この学習記録はいつまでも自
分の役に立つであろう、……（中略）……これからずっとこの学習
記録を大切にして、役立てていきたい、という意味のことが書かれ
たとき、そう考えられるようなものができたことは、もちろんうれ
しいけれど、と言って、しかし、次のような考えを述べたのです。  
この学習記録は、役に立つ、たいせつなことの書いてある、国語
の知識がたくさん書いてある、そういう意味での辞書代わりのよ
うな役割はしないだろう、ここに書いてあるようなことは、みんな
身についてしまって、これをあけてみる必要がなくなるだろう、そ
の方がいいのではないか。それでも、この学習記録を書いた値打ち
は少しも減らないのです。こ
・
れ
・
を
・
書
・
い
・
て
・
い
・
る
・
あ
・
い
・
だ
・
に
・
、こ
・
れ
・
を
・
書
・
き
・
な
・
が
・
ら
・
、こ
・
れ
・
を
・
書
・
く
・
こ
・
と
・
に
・
よ
・
っ
・
て
・
、あ
・
な
・
た
・
の
・
な
・
か
・
に
・
育
・
っ
・
た
・
も
・
の
・
、そ
・
れ
・
が
・
何
・
よ
・
り
・
の
・
価
・
値
・
です。書
・
い
・
て
・
い
・
る
・
あ
・
い
・
だ
・
に
・
、あ
・
な
・
た
・
の
・
身
・
に
・
つ
・
い
・
た
・
力
・
、そ
・
れ
・
が
・
か
・
け
・
が
・
え
・
の
・
な
・
い
・
宝
・
だと思います 66。  
 
この言説には端的に、「学習記録」を「書く」という行為が持つ過程
的で創造的な性質が示されている。大村が述べるように、学習記録を
「書いているあいだに、これを書きながら、これを書くことによって」
子どもたちが顕在化させた「ことば」の達成状態こそが、教育的には意
味のあることであり、そうした状態を生み出す行為こそが、学習記録
を「書く」ことなのである。  
「記録」ということばから想像される事後的に「残すもの」という性
質を超えて、「学習記録」は、まさにそれが書かれる「過程」そのもの
が重要であることが示されている。そして、その際の「書く」という行
為は、「書く」という行為として表れることばの省察という実践なので
ある。  
 
③  ことばの知識の再構成を促す装置としての「学習記録」  
 そして、第三の相違点として挙げられるのが、ことばの知識の再構
成を促す「学習記録」の性質である。  
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 大村の「学習記録」は、単元学習の間に綴じられていくだけではな
く、学期の終わりにそれらが一度解かれ、内容を再構成し、「目次」と
「あとがき」をつけて製本されるという作業が行われている（図 6-1 お
よび図 6-2 を参照）。この作業について、特に「目次」を作る作業に焦
点を当てて、大村は次のような意義があると述べている。  
 
   まず、何よりの総復習ではないでしょうか。全体を振り返らざ
るをえません。それも立
・
体
・
的
・
というか、ただ単に、こういう学習が
あったと思い出すだけでなく、ど
・
う
・
い
・
う
・
学
・
習
・
で
・
あ
・
っ
・
た
・
か
・
、と
・
ら
・
え
・
直
・
す
・
と思います。  
   目次は、主なものが主なものに見えるように、重いものが重く
見え、軽いものが軽く見えるように、同じ種類のものが同じ種類
に見えるようにしなさい、自分の作品は大切にしなさい、自分の
作品とちょっと注意されたことのメモを同格に扱ったりするので
はない、というようなことを話していましたので、全
・
部
・
の
・
学
・
習
・
の
・
全
・
体
・
を
・
、い
・
ろ
・
い
・
ろ
・
な
・
観
・
点
・
で
・
見
・
直
・
し
・
、関
・
連
・
も
・
発
・
見
・
し
・
た
・
り
・
し
・
て
・
、ま
・
こ
・
と
・
に
・
創
・
造
・
的
・
な
・
復
・
習
・
になります 67。  
 
 大村のこの言説に見られるように、「目次」を作るという作業が、単
元学習全体を「立体的」かつ「創造的」に見直し、再構成する役割を果
たしている。これは、ことばの知識を編み直すという意味での「編集」
68という働きであり、それまでに得られていた「ことば」の知識を再文
脈化し、再構成するという意味を持っている 69。  
 実はこの作業において、「学習記録」の「書くこと」としての 2 つの
性質が結びつく。すなわち、ポートフォリオと共通して見られた「事
・
後
・
的
・
な
・
省
・
察
・
」と
・
し
・
て
・
の
・
「記
・
録
・
」と
・
い
・
う
・
性
・
質
・
と、「学習記録」独自の性質と
して見られた「書
・
く
・
」行
・
為
・
と
・
し
・
て
・
表
・
れ
・
る
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
省
・
察
・
と
・
い
・
う
・
性
・
質
・
の 2 つ
が、「学習記録」の編集という作業を通して結びつけられるのである。
以下に見てみよう。  
 まず、「学習記録」は、学びの過程で書かれたものが絶えず綴じられ
ていくものであるため、作品や成果物だけではなく、学びの過程で書
かれたメモやカード等も蓄積されていく。これは前項で指摘した「書
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くという行為としての「ことば」の省察」という状況に埋め込まれた実
践が、日々蓄積されていく過程である。注意しなければならないのは、
すでにこの蓄積される過程が、「事後的な省察」の段階へと移行しつつ
あることである。あくまでも「書くという行為としての「ことば」の省
察」は、その
・ ・
単元学習のその
・ ・
実践状況において顕在化する。そうである
からこそ、そこで書かれたメモやカード等が蓄積されていく過程は、
もはや一次的な実践状況からは離れているために、「事後的な省察」の
段階へと移行しつつあるのである。  
 そしてまた、そのようにして蓄積されてきた「学習記録」の内容物
が、単元学習の節目で、感想や意見、作品等としてまとめられ、明確な
形で「事後的な省察」の対象となる。それに加えて、こうした作品物等
を含む形で、暫定的な形で「学習記録」はまとめられる。  
 「記録」作りという点で言えばここで終了してもおかしくはないの
だが、「学習記録」はその先に「目次」作りを始めとした編集という工
程がある。ここにおいて、一度綴じられた「学習記録」は解かれ、学期
全体の単元学習の振り返りとして、その内容物すべてが、大村の述べ
る「立体的」で「創造的」な視点から改めて検討される。この行為によ
って、一度は「記録」として留められた「学習記録」が、学習者のこと
ばの学びへと再文脈化され、単元学習の全体像を視野に入れた形で再
構成される。興味深いのは、この編集の過程でも、大村の単元学習で頻
繁に用いられるメモのカードが使用されていることである 70。つまり、
一度学んだ内容をカードに書き出すことで想起し、それを活用するこ
とで単元学習の全体的な見取り図を作り上げていくのである。この段
階に至るときに、一度は「事後的な省察」の結果物として綴じられた
「学習記録」が、今度は、編集という「学習記録」の再記述・再構成と
いう、改めて「書く」行為としてのことばの省察の段階へと移行してい
るのである。  
 大村の実践はここでは終わらない。特に初めて学習者に「学習記録」
を書かせるときには、編集後の「目次」の検討会や、「あとがき」集に
よる自主教材「手びき」での学び等と、改めて「学習記録」の「事後的
な省察」へと再び学びを展開させていく。また、昭和 50（1975）年 11
月には、石川台中学校 1 年生を対象として、「学習記録あとがき集によ
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って学ぶ」という単元を実践している 71。これは、目次ではなく、今度
は「あとがき」に着目して「学習記録」の「事後的な省察」を行う実践
である。  
 このように、大村の「学習記録」は、「事後的な省察」としての「記
録」という性質と、「書く」（編集する）行為としてのことばの省察とい
う性質とが、緊密に結び付けられていくことによって成り立っている
ことがわかる。この意味において、「学習記録」は、残されるものとし
ての「記録」という意味を超えて、絶えずことばの学びを生み出してく
資源となる「記録」であると言えるのである。  
 
おわりに  
 以上、詳細に大村はまの単元学習における「学習記録」とポートフォ
リオ評価との比較分析を行ってきた。双方の共通点と相違点を詳細に
検討したときに、本章の主題である「「ことば」の学びにおいて「記録」
が持つ意味とは何か」という点が、改めて重要な教育学的課題である
と認識できる。  
大村の「学習記録」が示していたように、「ことば」の学びにおいて
「記録」は、すでに終えられたものを文字で書き残した「静的な（ static）
物」ではなかった。むしろ、「学習記録」においては、それが作成され
る過程こそが重要な「ことば」の学びの時間であり、また、それがまと
められ、解かれ、編集される過程こそが「ことば」の学びを展開させる
時間となっている。  
この意味において、「ことば」の学びにおける「記録」の意味は、ポ
ートフォリオ評価が端的に示していたような学びの過程や成果の可視
化の装置のみ
・ ・
に
・
還元することはできない。さらに言えば、そのような
「記録」を、教育における説明責任や応答責任のためのエビデンスと
して用いるという思考には、当然のことながら還元することはできな
いのである。  
このように考えたとき、「記録」は、「ことば」の学びにおいては、一
般にイメージされるような書き留められるものとしての「静的な
（ static）物」から、「ことば」の学びを生み出す力動性を持った「動
的な（dynamic）構成物」へと、その性質の理解を転換する必要性があ
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ることがわかる。  
 そしてこの「動的な構成物」としての「記録」は、絶えず「ことば」
の学びの資源として活用される潜在性を持ち続ける。実は大村は、「学
習記録」を用いた発展的な単元を計画し、実践している。それは、昭和
50（ 1975）年 11 月に当時の石川台中学校 1 年生を対象として実践さ
れた「学習記録のあとがき集によって学ぶ」である。大村の言説では、
「これは、学習記録の書き方の直接の指導ではなく、学習記録を使っ
た発展的な学習の例である」72という。この実践の記録を読むと、編集
された後の「学習記録」が、再度、単元学習の場に供され、それを直接
的な教材として活用した「ことば」の学びの展開が見えてくる。  
特に注目したいのは、「学習記録」のあとがきを読み合い、グループ
で話し合いをする場面である。それぞれの話し合いの場面について大
村が見出しをつけて整理しているが、それを読むと、「変わる。成長す
る私たち」73という「ことば」の学習者としての変容や、「（学習記録に
よって育まれる）「つくる」気持ち」74という心情の理解、さらには「学
習記録」の記述に見られる「ことばの使い方の問題点」75等を、教師と
共に議論し、探究している様子がうかがえる。これは、あくまでも「事
後的な省察」であるが、その学びを契機として、次なる単元学習での
「ことば」の学び、そしてまたそれに伴う新たな「学習記録」の作成
に、この実践で得られた視点が活かされていくことを大村は意図して
いる。それはまさに、「ことば」の学びという「行為としての省察」へ
と展開させていく意図を持った単元の構成の仕方であり、「学習記録」
を最大限に活かした学びの展開の仕方である。  
 大村の「学習記録」の実践に見られるこうした性質は、「ことば」の
学びにおける「記録」のあり方を刷新する可能性を有している。そして
また、人の学びのあり方や認識の仕方が「ことば」によって規定され、
「ことば」によって触発されるものである以上、すべての学びは多か
れ少なかれ「ことば」の学びへと結びついていく。そのように考えたと
き、大村の「学習記録」の実践が示す「記録」の新たな可能性は、狭く
国語科教育の領域に留まるものではなく、またポートフォリオとは異
なる形で、学習者の学び全体に強く影響を与えるものであると言える。
この点を今後さらに探究することが本章の議論に残された課題である。 
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Practitioner: How Professionals  Think in Action  Basic Books, Inc.,  1983, 
および日本教師学学会『教師学研究』（増刊：教師学における省察）、 2011 年
の議論を参照している。  
50  生田久美子「「わざ言語」はいかにして省察的実践力を高めるか―Knowing 
how 議論を超えて―」『比喩的な指導言語による感覚の共有と「わざ」の学び
のモデルの構築』（科研費基盤（B）最終報告書）、 2016 年、 7 頁  
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52  大村、前掲 5、 459 頁。  
53  同上、 77 頁。  
54  注意しておきたいのは、ここで述べていることが、大村が「書写」や「作
文教育」を軽視していたという点を指摘するものではないことである。大村
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見られるように、パーマネント・ポートフォリオは、それまでに蓄積された内
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70  大村、前掲 5、 346 頁を参照のこと。大村は当該箇所で、「カードに書いた
項目をあれこれ動かしながら構成していく作業のようすには、工夫している子
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る。  
71  同上、 383-404 頁を参照のこと。  
72  同上、 383 頁。  
73  同上、 399 頁。  
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第 7 章 大村はまの単元学習における教育目的の機能  
―「言語生活」と個々の「言語活動」の関係―  
 
はじめに  
 本章の目的は、大村はまの「ことば」の単元学習において、氏の想
定する教育目的が実践の中でどのように機能していたのかという点を、
教育実践記録および言説を資料として解明することにある。  
 これまでに検討してきた通り、大村の単元学習は、「ことば」の語用
論的性質までをその対象に含めた教育実践であり、そのために独自の
教育内容観（「ことば」観）および教育方法観に基づいて構成されてい
た。そのため、大村は、教科書教材をその配列に従って最初から順序
通りに実践するのではなく、個々の授業の目標設定から実践の方法、
評価に至るまでの構造を作り上げ、それらを「言語生活の指導」とい
う目的の下で体系的に構造化していた。日々の実践である授業は、こ
うした全体構造の中に有機的に関連付けられ、大村の目指す「ことば」
の教育という目的論的な構造を構成している。  
 このことが示唆するのは、大村の単元学習には、その一つひとつの
授業に関して教師自らの「言語生活の指導」という目的論的意識が働
いているということである。そしてまた、この目的論的意識の解明を
抜きにして、単元学習という構想の全体を解明することは極めて難し
いということになる。  
特に大村の場合、一部の実践だけが単元学習として行われたのでは
なく、戦後に実践された授業のほとんどが単元学習と呼ぶべき特徴を
有している 1。そのため、個々の授業を超えて、大村の単元学習の全体
が、氏に独特の「言語生活の指導」という目的論的意識の下で構成さ
れていたと考える必要がある。  
 そこで本章では、大村が単元学習に対して有していた「言語生活の
指導」という教育目的に焦点を定めてより詳細な分析を行い、大村の
単元学習においてその目的論的意識がどのように機能していたのかと
いう、教育目的の機能性を問うことを課題とする。その作業を通して、
大村の単元学習の構造を、ことばの教育の目的論という観点から解明
することを目指す。  
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第 1 節  「言語生活の指導」という教育目的  
第 1 項  「言語生活の指導」を志向する教育実践  
 大村は、昭和 48（1973）年に行った講演の中で、自らの単元学習に
ついて「言語生活の指導」ということばを用いながら、以下のように
述懐している。  
 
  私の考えていました、効果的な方法と思っていろいろくふうして
きた、人が見ての単元学習は、私から見ると、やはり言語
・ ・
生活
・ ・
の
・
指導
・ ・
と
・
いう
・ ・
ふう
・ ・
に
・
言えば
・ ・ ・
よかった
・ ・ ・ ・
のかもしれないと思います 2。  
 
  私は単元学習という名前は、自分から使いだしたことばでないと
思って、内容を考えてみますと、言
・
語
・
生
・
活
・
の
・
指
・
導
・
と
・
い
・
う
・
の
・
が
・
当
・
た
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
の
・
で
・
は
・
な
・
い
・
か
・
なと、このごろ考えたりいたします 3。  
 
 大村の実践は、一般的には、国語科における「単元学習」の一つの
事例として理解されており、本研究においてもそうした位置づけでこ
れまで検討を行ってきた 4。また、実際に大村自身も、話をする場所や
状況によっては、自身の教育実践を「単元学習」であるとして説明し
ている 5。  
しかし、少なくともこの文脈において大村は、自らの実践を単元学
習ということばで概念化することを「自分から使いだしたことばでな
い」という表現の仕方で留保している。「人が見ての単元学習」という
ことばの用い方に、大村が自身の実践を既
・
存
・
の
・
単
・
元
・
学
・
習
・
観
・
に
・
回
・
収
・
し
・
た
・
く
・
な
・
い
・
という思惑を抱いていたことが見て取れる。  
そして大村は、戦後教育の中で様々に論じられ、また様々に批判さ
れてきたこの「単元学習」ということばを用いる代わりに、「言語生活
の指導」ということばによって自身の実践を語っている 6。  
 この「言語生活の指導」ということばは、単元学習ということば以
上に、より明確な形で大村の教育目的を表現している。すなわち、大
村がこのことばで自身の教育実践を語るとき、氏の実践が「言語生活」
ということばで概念化される教育目的に基づいて構成されている点が、
明確に示され得るのである。大村はこの点を強調するために、自身の
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教育目的を示す上では曖昧である単元学習ということばの代わりに、
「言語生活の指導」ということばを用いたものと理解できる。  
では、肝心の「言語生活」とはいったい何を意味するのか。この点
は、第 4 章において大村の「ことば」観を分析した際に、その必要な
範囲において一定の議論を行ってきたが、以下では、さらに他の研究
との比較においてその意味を検討していきたい 7。  
 先行研究の成果を踏まえるならば、「言語生活」という目的を示す概
念は、現在の国語教育界においては一定の位置を占めているものと理
解することが可能である。例えば、日本国語教育学会が編纂した『国
語教育総合事典』では、「言語生活者」という項目において「言語生活
という視点」を基盤とした国語教育論の重要性が指摘されており、そ
こでは以下のように述べられている。  
 
  国語教育の目標は、言語生活者としての人間を育成していくこ
とにある。言語生活者とは、聞く・話す・読む・書くという言語活
動を、個
・
人
・
的
・
お
・
よ
・
び
・
社
・
会
・
的
・
な
・
状
・
況
・
や
・
場
・
に
・
お
・
い
・
て
・
適
・
切
・
に
・
、あ
・
る
・
い
・
は
・
豊
・
か
・
に
・
営むことができる人である。読むといえば、必要に応じ、ある
いは楽しみを求めて読むという言語活動が日常の生
・
活
・
の
・
な
・
か
・
に
・
生
・
き
・
て
・
働
・
い
・
て
・
い
・
る
・
状
・
態
・
に
・
あ
・
る
・
人
・
である 8。  
 
 この解説では、「聞く・話す・読む・書くという言語活動」を、「個人
的および社会的な状況や場において適切に、あるいは豊かに営」んで
いる状態を指して「言語生活」と概念化し、そうしたことばの理解の
仕方が日常生活の中で「生きて働いている状態にある人」を「言語生
活者」と概念化している 9。そして、国語教育が目指す方向性を、明確
にこの「言語生活者としての人間を育成」することに置いていること
が読み取れる。  
この「言語生活者」の育成という教育目的は、特に国語科教育にお
ける単元学習の実践研究において極めて重要視され、今日においても
盛んに議論され続けている 10。そしてまた、大村は、こうした「言語生
活」に基づいた単元学習を構成した代表的な実践家として説明されて
いる 11。  
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第 2 項  「言語生活の指導」という目的の「機能」を問う視点  
 そもそも、この「言語生活」は、大村も強く影響を受けたとされる
国語学者西尾実が概念として体系化したものである。西尾が体系化し
た「言語生活」概念は、おおよそ以下の論述および図 7-1 として引用
した概念図に示されている。  
 
  言語生活を対象領域とした国語教育は、その中でいちばん日常性
の大きい、聞くこと・話すことという、いわゆる話
・
し
・
こ
・
と
・
ば
・
の
・
領
・
域
・
を
・
基
・
底
・
とし、その意味を文字または数字・符号などをもって標
記した、いわゆる書
・
き
・
こ
・
と
・
ば
・
を
・
そ
・
れ
・
の
・
発
・
展
・
領
・
域
・
とし、さらになん
らかの文化性、たとえば文学的文化とか科学的文化とか哲学的文
化とかいうような表現を成り立たせている言
・
語
・
文
・
化
・
と
・
い
・
う
・
べ
・
き
・
領
・
域
・
を
・
完
・
成
・
さ
・
せ
・
て
・
い
・
る
・
と考えることができるのではあるまいか 12。  
 
 西尾は、ここで述べられている「基底」としての話しことばの領域
と、「発展領域」としての書きことばの領域を総合して「言語生活」の
領域と規定している。その上に、「言語文化」という領域が構成される
という理解である。いわば、「言語生活」と「言語文化」の段階的な二
層構造で「ことば」のあり方を定義している。  
 こうした西尾の「言語生活」の理解は、極めて図式的なわかりやす
さを有している。しかし、そのわかりやすさは反面で危険性も有して
いる。例えば、現代的視点に立って検討したときに、「話しことば」を
中心とした言語文化を持つ民族や人種は、西尾の規定では「言語文化」
を持たない「言語生活」の領域だけに生きていることになってしまう。
また、西尾の「言語生活」論を検討した桑原隆が指摘しているように、
「言語生活」を「言語文化」よりもより基底にあるものとして位置づ
けることによって、あたかも「言語生活」が「言語文化」と比してよ
り程度の低いものであるかのような印象を与えてしまう 13。  
 西尾の認識がどうであったかは別として、少なくとも、この図式的
な整理では、上記のような解釈を許容してしまうという危険性を有し
ている。  
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図 7-1：西尾実の「言語生活」と「言語文化」の関係図 14 
 
 桑原は、こうした西尾の二層構造による「言語生活」概念を批判的
に再検討している。その結果として、桑原は、西尾の提起した「言語
生活」概念を重視しつつも、それを別の視点から概念整理することを
提起する。すなわち、「言語生活という概念を理解しておくためには、
言語・言語活動・言語生活という三つの概念を関係的にとらえるのが
よい」15とする。そしてその上で、この言語・言語活動・言語生活とい
う 3 つの概念を、以下のように定義している。  
 
  言語：言語そのものの体系で、国語の場合、日本語の文法体系・
音韻体系・書記体系・語彙体系・意味体系である。  
  言語活動：言語を媒介とした話す・聞く・書く・読むという活動
で、その主要な機能は主体的に意味を創造していくところ
にある。  
  言語生活：具体的な場や状況（コンテクスト）において主体的に
営まれる、目的をもった個人的及び社会的言語活動である
16。  
 
 これらの 3 つの概念について、桑原は、「言語は言語活動に包まれ、
言語活動は言語生活に包まれているという有機的な構造をなしている」
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17と述べる。言い換えれば、最も広く包括的な概念が言語生活というこ
とになり、その下位概念として言語活動が、そして言語が位置づくと
いう関係性となる。図 7-2 はそれを概念図として示したものである。  
 この図に見られるように、言語・言語活動・言語生活は相互に影響
を与え合っており、決して実体的に区分されるものではない。桑原に
よれば、「③（引用者註：言語）と②（引用者註：言語活動）の区別の
指標は、人間主体の関与の有無であり、②と①（引用者註：言語生活）
の指標は、人間主体の現実的な場や情況の有無である」 18という。  
 
 
図 7-2：桑原隆による言語・言語活動・言語生活の概念図 19 
 
つまり、①に近づけば近づくほど、ことばを用いる主体との関わり
が明確となる具体的で日常的なことばの使用という行為に近づき、③
に近づけば近づくほど、学術的に体系化された言語学や日本語学の系
統に近づくということになる。そのため、ことばの学びという視点で
見ると、桑原は次の関係が成り立つと述べる。  
 
  一般的な原理としていえることは、①→②→③と求心的に学習が
進展するということである。①の言語生活における場や情況、人
間関係が拡大するにつれ、②の言語活動の質や内容が多様化し活
- 225 - 
 
発化していく。そして、②の言語活動が豊かに発展していくとこ
ろに、③の言語に関わる理解や認識、さらには言語の運用能力が
深まり高まっていくのである。①→②→③と求心的に深まってい
くのと同時に、一番外側の主体の言語生活というものが膨張し豊
かになっていくのである。図①（引用者註：図 7-2）でいえば、
という方向での深まりと同時に の方向において充実化して
いく 20。  
 
こうした関係が成り立つために、言語生活者を育てることばの教育
は、桑原によれば「「言語」を学習者にたたき込んでおけば、言語活動
が豊かになり、言語生活者が育つというものではな」21く、むしろ「学
習の基本的な方向はその逆で、言語生活→言語活動→言語という求心
的方向において行われるもの」 22とされるのである 23。  
 桑原は、こうした「言語生活」概念、そしてそれに基づく言語生活
者を育てることばの教育論を示した上で、大村の単元学習に関して以
下の記述を行っている。  
 
  言語生活は、必ずある目的のもとに営まれている。言語生活を支
えているのは、場や状況、及び目的意識である。したがって、大
・
村
・
は
・
ま
・
が
・
実
・
の
・
場
・
と
・
も
・
言
・
っ
・
た
・
よ
・
う
・
に
・
、国
・
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・
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・
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・
学
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・
は
・
言
・
語
・
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・
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・
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・
的
・
意
・
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・
と
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場
・
や
・
状
・
況
・
を
・
い
・
か
・
に
・
つ
・
く
・
り
・
出
・
す
・
か
・
と
・
い
・
う
・
こ
・
と
・
が
・
き
・
わ
・
め
・
て
・
大
・
切
・
なことになる 24。  
 
 確かに、大村は「言語生活の指導」ということばで自らの単元学習
を語るとき、桑原の述べる「言語活動の目的意識と場や状況」が生ま
れる「実の場」と呼ばれる教育空間を創り出すことを重視している。
言い換えれば、言語活動としての「聞く・話す・読む・書く」という相
互に関係性を持つ言語行為を、「言語生活の指導」という教育目的のも
とで、また、それらの言語行為が求められる場や状況の中で、学習者
に求めていくことが、大村のことばの単元学習の特質であることは確
かである。  
第 4 章での議論を振り返ってみたい。当該の章で大村の「ことば」
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観を論じた際に、こうした言語行為が求められる「場」や「状況」の
ことを、レイヴとウェンガーが規定した「状況性」の定義を踏まえて
理解する必要性を示し、そこで求められることばの学びの原理を、「傾
向性としての必然性（成りゆき）」として論じた。上に見た桑原の議論
は、こうした点から見れば、本研究で明らかにしてきた点と、整合的
な議論を展開しているかのように見える。  
 しかし、ここで問うべき問題はまだ残されている。  
実のところ、桑原の議論では、図 7-2 に見られるように、「場」や「状
況」としての「言語生活」と、「言語を媒介とした話す・聞く・書く・
読むという活動」とが、前
・
提
・
と
・
し
・
て
・
、同
・
一
・
平
・
面
・
状
・
に
・
あ
・
た
・
か
・
も
・
連
・
続
・
性
・
を
・
持
・
つ
・
か
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
想
・
定
・
されている。そうであるからこそ、桑原は、「①の言
語生活における場や情況、人間関係が拡大するにつれ、②の言語活動
の質や内容が多様化し活発化していく」と述べたり、①から③までの
学びによって「一番外側の主体の言語生活というものが膨張し豊かに
なっていく」と述べたりすることができるのである。  
確かに、教育現実として現象した結
・
果
・
だけを見れば、そのように説
明できるであろう。桑原の描く図式を単純化して言えば、次のように
なる。まず、生活での必要性が増大するにつれて、そこで必要な個々
の学びが要請されるようになり、子どもたちは学びへと向かう場や状
況、目的意識を持つことになる。そして、その場や状況、目的意識に
支えられて個々の学びが進展することにより生活の必要性が満たされ、
子どもたちの生活そのものが膨張する。こうした構図である。  
しかし、教育実践の過
・
程
・
においては、この①の言語生活と②の言語
活動の連続性は、いったいどこまで前提として想定できるのであろう
か。桑原は、「言語生活を支えているのは、場や状況、及び目的意識」
と述べているが、この場や状況、目的意識は、言語活動の学びにおい
て、その初発の段階で一体どこまで機能するものとして想定できるの
であろうか。  
ここでいう「場や状況、及び目的意識」は、ことばの学びという文
脈においては、学びを駆動させる動機として機能するであろう。なぜ
なら、言語生活におけることばの使用への目的意識は、そのことばの
学びの必要性を子ども自身に実感させ、学びそのものへと向かわせる
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原動力となり得るからである。  
そして、そうした「場や状況」がもたらし、「目的意識」として最も
単純な形で現れるのは、子どもたちのことばの学びに対する「興味」
である。そのことばの学びを経験したい、面白そうだ、必要に感じる
といった、極めて情緒的な感情として描出できる興味は、言語生活に
おける場や状況、目的意識に支えられて成り立つ認識のあり方である。 
 このように分析すると、桑原の描く図式は、極めて既存の教育学的
な図式であるように見える。つまり、言語生活において生まれること
ばの使用への場や状況、目的意識が言語活動としてのことばの学びの
興味を生み出し、その興味に従って学ぶことばの習得が言語生活での
目的意識を充足させる、という図式である。一般化して言えば、生
・
活
・
と
・
い
・
う
・
場
・
や
・
状
・
況
・
に
・
お
・
け
・
る
・
目
・
的
・
意
・
識
・
が
・
興
・
味
・
を
・
生
・
み
・
出
・
し
・
学
・
び
・
を
・
支
・
え
・
る
・
とい
う図式である。これは、まさに現代の教育学が慣れ親しんだ、「子ども
たちの興味を大切にしよう」、「子どもたちが日頃の生活で抱えている
問題から出発しよう」といった手垢のついた学びのスローガンではな
いか。  
 このように見ると、結局のところ、大村の単元学習は他の学習活動
と、少なくとも学びという行為を駆動させる原理という点では違わな
いものになってしまう。言い換えれば、なぜ大村が従来の国語教育の
方法から脱却し、本研究第 1 部で検討した「拡張的学習」を経験して
まで新たに単元学習を構成しようとしたのかが、理解できなくなるの
である。  
 この点を解決するには、第 5 章でも確認した、以下の大村の言説の
意味を解明する必要がある。  
 
   子どもからということを、私はこんなふうに考えています。自
・
然
・
に
・
待
・
っ
・
て
・
い
・
て
・
も
・
、自
・
然
・
発
・
生
・
的
・
に
・
、子
・
ど
・
も
・
は
・
い
・
ろい
・
ろ
・
な
・
こ
・
と
・
に
・
興
・
味
・
を
・
持
・
つ
・
でしょう。いろいろなことが珍しいですから。人生が珍し
いですから。しかし、そ
・
れ
・
は
・
全
・
部
・
の
・
子
・
ど
・
も
・
で
・
は
・
な
・
く
・
、な
・
ん
・
に
・
も
・
興
・
味
・
を
・
持
・
っ
・
て
・
い
・
な
・
い
・
と
・
い
・
う
・
子
・
ど
・
も
・
も
・
大
・
勢
・
い
・
る
・
わけです 25。  
 
 この言説を見る通り、大村は、子どもたちが日常的な生活世界で抱
- 228 - 
 
く「興味」をそれほど理想的なものとしては捉えていない。むしろ、
そうした子どもの持つ初発の興味を「もとにするというのは、楽です
けれども、のん気」 26であるとし、「なんの目標もなく、子どもの後に
ついていくなどということは、やはり教育としてはどうでしょうか」
27、「何もしないで子どもの後についていくということが、単元学習の
始まりではありません」28と述べている。これらの言説は、桑原の図式
で示されていることと、どこまで整合的に解釈できるのであろうか。  
そもそも、大村のこの言説は、平成 5（1993）年の秋に研究発表と
して公表した単元「アイヌ、その意味は『人間』」を事例として単元の
問題に答える中で述べられたものである。この単元は、先住民族アイ
ヌを研究することを通して、ことばの学びを単元学習として展開する
ように意図して計画されたものである。  
1993 年は、国際先住民族年にあたっており、一見するとこの単元は
その時機を捉えて構成されたもののように理解できる。今までに見て
きた文脈で言えば、子どもたちが目的意識を持ち、それを学ぶための
場や状況が社会的にももたらされているかのようである。  
しかし、大村は、「ただ「国際先住民族年だから、じゃあ、やってみ
ようかな」と思ったのではない」29とし、「そのくらいの程度では単元
にはならない」30と述べる。その上で、この単元と子どもの認識の関わ
りを次のように述べている。  
 
   こ
・
の
・
ア
・
イ
・
ヌ
・
の
・
単
・
元
・
は
・
、子
・
ど
・
も
・
か
・
ら
・
声
・
が
・
あ
・
が
・
る
・
こ
・
と
・
は
・
ま
・
ず
・
な
・
い
・
と
思います。アイヌの本の五、六冊は図書館にあるでしょうけれど、
黙っていれば、「先生、今年は先住民族年でしょう。アイヌについ
て調べたいと思います」と、その程度のことも言ってこないと思
います。だ
・
い
・
た
・
い
・
気
・
が
・
つ
・
か
・
な
・
い
・
と
・
思
・
い
・
ま
・
す
・
、今
・
の
・
大
・
人
・
の
・
世
・
界
・
が
・
そ
・
う
・
ですから。ほとんどの人が、国際先住民族年というのがあるとい
うことさえ知らなかったりしますから。今年がアイヌの何とかだ
な、ということも気づかない。ふ
・
だ
・
ん
・
の
・
生
・
活
・
の
・
な
・
か
・
で
・
、話
・
題
・
に
・
な
・
っ
・
て
・
い
・
な
・
い
・
、そ
・
う
・
す
・
る
・
と
・
、こ
・
ち
・
ら
・
か
・
ら
・
与
・
え
・
た
・
こ
・
と
・
に
・
な
・
る
・
。単
・
元
・
の
・
出
・
発
・
と
・
し
・
て
・
違
・
う
・
の
・
で
・
は
・
な
・
い
・
か
・
、とお思いになりませんか 31。  
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 この言説を、桑原の言語生活の図式と比べてみよう。大村の認識は、
もっと微視的で、分析的であることが見えてくる。  
 桑原の図式に従って言うならば、アイヌを含めた国際先住民族年と
いう社会的な状況があり、その状況を伴った言語生活が、ことばの学
びである言語活動を駆動させていくことになる。そしてまた、その言
語活動でのことばの学びが、言語生活へと還元され、言語生活自体が
膨張するということになる。桑原においては、このような連続性を持
った図式として、言語生活と言語活動はある。  
 しかし、大村は、そのような図式を、少なくとも実
・
践
・
を
・
構
・
成
・
す
・
る
・
過
・
程
・
で
・
は
・
安易に想定していない。むしろ、この言説から見て取れるよう
に、アイヌを含めた国際先住民族年など、子どもの、さらに言えば大
人の生活世界にすらなく、「ふだんの生活のなかで、話題になっていな
い」ものなのである。そのため、このテーマに従って様々な言語活動
を含んだことばの学びを行うには、単元の初発の段階で、教師である
「こちらから与えたことになる」ことは避けられない。言い換えるな
らば、そもそも、子どもの言語生活で育まれる目的意識や場、状況を
前提として想定することなどできない単元なのである。  
 上に論じたことは、別にこの単元「アイヌ、その意味は『人間』」に
は限られない。例えば、第 5 章で詳論した古典の学びも、その前提と
して、子どもたちの言語生活を安易に想定することは困難であろう。
また、第 6 章で検討した「書くこと」の学びとしての「学習記録」に
ついても、大村は、「初めから子どもがやりたいなんて言いっこありま
せん」 32と述べている。  
 このように、大村の言説を分析すると、教師の認識としては、言語
生活と言語活動の間は、単純な連続性という関係にあるものではない
ことがわかるのである。言い換えれば、実践を構築する過程において
は、言語生活と言語活動の間には、ある種の次元の違いに相当する断
絶がある、ということである。だからこそ、教師は、この言語生活と
言語活動とを関係付ける方法を、実践の場で模索しなければならなく
なる。  
言語生活において持たれる目的意識や現象する場、状況は、そのま
までは言語活動の領域でのことばの学びを導かず、また、言語活動の
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領域におけることばの学びは、その蓄積だけでは言語生活には必ずし
も結び付かない。桑原の描く図式は、あくまでも成立した単元学習を
事後的に分析したときに描出できる理想的なモデルである。成立した
単元学習の構造を分析すると、結果として言語生活と言語活動が相互
依存的に膨張する関係にあった、ということを示すものである。  
 しかし、教師にとって重要なのは、結果から遡及した理想的なモデ
ルではなく、言語生活と言語活動を関係付ける方法である。さらに言
えば、その背後にある、言語生活と言語活動との関係をどう捉えるか
という、教師の有する認識が重要になる。これらの点を大村はどのよ
うに考えたのか。この問題を解く先に、大村がなぜ単元学習にこだわ
ったのかという問いの回答が控えている。  
 このように理解すると、以降で問うべき問題は大きく次の 2 点に分
かれる。  
 まず 1 点目は、大村の述べる「実の場」という教育空間の構成原理
を解明することである。桑原の引用に見たように、大村は自らの実践
の場を「実の場」と呼び、独特の教育空間構成の原理を考案している。
大村は、「実の場」について、「当然この場ではこういうことが話し合
われる、当然ここではこの文章を書くようになるという、自然の流れ、
作りものでない実の場、言語活動が一つの話題を中心にして互いにつ
らなりあい、呼び出しあっていく国語の教室」33と述べ、ことばの学び
が「必然性」と呼ぶべき構造のもとに秩序づけられている空間として
説明している。この「必然性」概念の意味についてはすでに第 4 章で
検討したが、それを踏まえて大村がどのようなことばの学びの場を作
り出したのかを問うことが課題となってくる。なぜなら、この「実の
場」は、大村にとって、言語生活と言語活動を関係付ける方法として
機能していると推測されるからである。  
 そして 2 点目は、言語活動である「聞く・話す・読む・書く」とい
う 4 つの相互に関係を持った言語行為が、「言語生活の指導」という目
的のもとでどのように秩序づけられて、教育実践の中に位置づけられ
ているのかを解明することである。言い換えれば、目的として位置付
けられる「言語生活の指導」という理念が、大村の実践をどのような
形で秩序付け、大村独自のことばの単元学習へと発展させたのかを明
らかにすることである。このことは、教師の有する教育目的論という
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認識の視点から、言語生活と言語活動の関係構造を明らかにすること
になる。  
 この 2 点の問題に対し、本章の以下の分析では、その目的を 2 点目
の問題に限定する。それは、教育空間を指し示す概念としての「実の
場」について検討することを看過するということではなく、むしろ、
その点をより十全に論じるには、まず 2 点目の問題を問う必要がある
と考えるからである。大村が「言語生活の指導」という教育目的のも
とでどのように単元学習を構成していたのかを解明し、その後に、単
元学習を成り立たせる空間的条件としての「実の場」を分析すること
で、教育目的論と教育空間論の両面から大村の単元学習の構造、すな
わち言語生活と言語活動の関係を明らかにすることが可能となる。  
 
第 2 節 「道に乗っている」という過程志向型の教育理念  
第 1 項 「優劣のかなたに」という理念の再解釈の余地  
 さて、大村の「言語生活の指導」という教育目的が実践の構成にお
いてどのような機能を有していたのかを分析するときに、その一つ目
の鍵となるのは、「優劣のかなたに」ということばで述べられる大村の
理念である。  
大村は、昭和 51（1976）年に広島大学教育学部で行った講演の中で、
学習者を「優劣の向こう」へと誘うことの重要性を以下のように述べ
ている。  
 
  ……教室のなかで、優
・
劣
・
の
・
向
・
こ
・
う
・
へ
・
生
・
徒
・
を
・
も
・
っ
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
だけは、
これはしなくてはいけないことでしょう。教室のなかで、それぞ
れ学習に打ち込んでいて、それぞれ成長していて、だれができ、
どの子ができないなどと思っているすきまがないようにしなけれ
ばならないと思います 34。  
 
 こうした大村の理念について、田近洵一は、上記の引用と同じ箇所
を引きながら、次の点のように説明している。  
 
   「優劣のかなたに」とは、能
・
力
・
差
・
を
・
越
・
え
・
て
・
一
・
人
・
一
・
人
・
が
・
精
・
い
・
っ
・
ぱ
・
い
・
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に
・
力
・
を
・
発
・
揮
・
す
・
る
・
授
・
業
・
ということであり、個
・
人
・
を
・
生
・
か
・
す
・
授
・
業
・
という
ことである 35。  
 
 この説明に端的に見られるように、田近は、大村の「優劣のかなた
に」という理念を、学習者それぞれの「能力差を越えて」一人ひとり
の「個人を生かす授業」を行うことであると解釈していることになる。
田近によれば、こうした大村の理念は、1960 年代後半以降に教育界に
おいて見られた「落ちこぼれ」や「落ちこぼし」という教育問題への、
大村なりの回答であるとして説明している。すなわち、「大村は、その
ような問題に対して、優劣のかなたにある教室をつくることでこたえ
ようとした」 36という理解である。  
 こうした田近の理解は、「優劣のかなたに」という大村の理念を、一
人ひとりの個人差に応じるという意味で、「学びの個別化」として解釈
しているものと理解できる。  
たしかに、大村の意図する単元学習は、その教育方法の原理として
「一人ひとりに応じる」ことを極めて重視していたことは広く知られ
ている 37。例えば、甲斐雄一郎は、大村の教育実践の原理を解明する試
みの中で、その成立の条件として「学習への参加を実現するための一
人ひとりのための条件設定」38を挙げている。甲斐によれば、大村の実
践においては、「自己と他者は峻別され、子どもたちはそれぞれが「一
人前の生徒」としてともに課題に向かうことが期待されている」39とい
う。そして大村は、「クラスの成員個々を「一人前の生徒」とするため
に、換言するならば「集団の中であなどられる存在がない状態」とす
るために不可欠な条件」 40を、実践の中に考案することになる。  
 このように見るならば、この「優劣のかなたに」という理念は、田
近の説明に見られるような「学びの個別化」を主張したものと解釈す
ることができるかもしれない。しかし、この「優劣のかなたに」とい
う理念を目的論的な視点から見てみるならば、異なる解釈の余地が生
まれる。その余地を生み出す鍵となるのが、2 つ目の重要な理念であ
る「道に乗っている」という大村の言説である。  
 
第 2 項  「道に乗っている」という理念の分析  
 大村は、先に見た昭和 47（1972）年の講演の中で、「道に乗ってい
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る」という点を次のように発言している。  
 
  自分の受けもった子どもによりまして、すばらしい作品のできる
こともありますし、同じように努力してもできないこともあるの
です。……（中略）……ですから、偶然にもった子どもが、良かっ
たか、悪かったかということで動いてくるようなところに目当て
を置かないで、初
・
歩
・
の
・
と
・
こ
・
ろ
・
に
・
、幼
・
い
・
形
・
で
・
、い
・
か
・
に
・
程
・
度
・
低
・
く
・
い
・
る
・
に
・
し
・
て
・
も
・
、ま
・
ち
・
が
・
い
・
な
・
く
・
、大
・
丈
・
夫
・
な
・
道
・
に
・
乗
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
と
・
い
・
う
・
と
・
こ
・
ろ
・
を
・
ね
・
ら
・
い
・
た
・
い
・
と思います。……（中略）……今
・
は
・
程
・
度
・
が
・
低
・
い
・
け
・
れ
・
ど
・
も
・
、
こ
・
の
・
道
・
を
・
行
・
け
・
ば
・
必
・
ず
・
一
・
本
・
立
・
ち
・
の
・
で
・
き
・
る
・
、ひ
・
と
・
り
・
で
・
生
・
き
・
て
・
い
・
け
・
る
・
、豊
・
か
・
な
・
言
・
語
・
を
・
使
・
っ
・
て
・
い
・
く
・
人
・
間
・
に
・
な
・
る
・
と
・
い
・
う
・
道
・
に
・
乗
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
か
・
ど
・
う
・
か
・
と
・
い
・
う
・
こ
・
と
・
を
・
見
・
つ
・
め
・
て
・
い
・
き
・
た
・
い
・
と思います 41。  
 
 この発言に見られるように、大村は「何をねらって教育はすべきか
ということ」42、すなわち教育の目的論的意識を極めて重視する。ここ
での文脈に従って言えば、「道に乗っているかどうか」ということばで
表現されている目的論的意識を非常に重要視しているということであ
る。  
そのため、大村は、「言語生活の指導」としての自らの単元学習を、
短期的な成果を目指して行うものとして説明することを避けている。
そして、さらに、学習者には「歩みの遅い人も速い人もいる」43という
事実を踏まえて、単元学習によって得られる学びの到達度で「単なる
優劣を決める態度で向かいたくない」 44とさえ述べる。  
 そもそも、単元学習が失敗する理由として大村が述べるのは、こと
ばの教育における「学力の見方のまちがい」45、すなわち「アチーブが
どれだけあがったとか、あがらないとか、そういうようなことを見よ
うと」46することである。大村は、単元学習によって育てられることば
の力は「何十年かたったら、必ずある差があるだろう」47と述べるが、
それはさしあたり、「国語の力の一部分が取り上げられる試験の点が、
単元学習をする前は七〇点だったけれども、単元学習をしたら九〇点
になったなどと考えている世界とは、だいぶ距離がある」48という。実
際、大村は、別の文脈で次のように述べている。  
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   新しい時代に生きていく子どもには、新しい教育がいるに違い
ないと思うのです。……（中略）……やはり、十二歳ではなくて、
お
・
と
・
な
・
と
・
し
・
て
・
社
・
会
・
の
・
中
・
に
・
生
・
き
・
て
・
い
・
く
・
人
・
と
・
い
・
う
・
の
・
は
・
ど
・
う
・
い
・
う
・
人
・
な
・
の
・
だ
・
ろ
・
う
・
と考えます。私はそのプロデューサーのような役を、新た
に見直さなければならない、そして、子
・
ど
・
も
・
の
・
ほ
・
ん
・
と
・
の
・
力
・
と
・
は
・
何
・
で
・
あ
・
る
・
か
・
を考えないではいられないのです 49。  
 
 この言説は誤解を招く恐れがあるので強調しておくが、大村は、決
して、子どもという段階での学習者におけることばの力を軽視してい
るわけではない。むしろ、大村は、ある単元を構想する際に、一般的
に言われる以上に、学習者のことばの力の実態を入念に検討する必要
性を主張している 50。  
 この点を前提として、ここでさらに注目したいのは、その子どもの
「ほんとの力」を、将来的な「おとなとして社会の中に生きていく人」
としてのことばの力を検討する中で捉えていこうとする、大村の意図
である。  
先に見た「道に乗っているかどうか」という言明とこの点を併せて
考えるならば、大村は極めて強い目的論的意識を持って学習者の子ど
も段階でのことばの力を分析し、自らの単元学習を構成する条件とし
ていたことが見えてくる。すなわち、「おとなとして社会の中に生きて
いく人」に求められる言語生活を営むためのことばの力を想定し、そ
こに至る過程として、学習者の子ども段階でのことばの力を分析的に
捉えていく、という発想である。  
 このように考えると、前項で検討した「優劣のかなたに」という言
明は、単純に学びの「個別化」を意味するものとして理解することは
できなくなる。むしろ、この言明は、「道に乗っているかどうか」とい
う言明にも表されているように、近視眼的で成果主義的な教育効果の
捉え方や、学習到達度についての優劣に固執した見方に囚われるので
はなく、将来的な展望を見据えて単元学習を構成すべきであるという
大村の理念が表されているものと解釈できるのである。  
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第 3 項  「過程志向型」の教育目的  
 しかし、このように考えるとき、大村の言説は一見すると、極めて
強い「目的—手段」の図式に縛られているように捉えられるかもしれな
い。言い換えるならば、大村が想定する「おとなとして」求められる
ことばの力は、究極的な価値ある教育目的（goal）として位置づけて理
解される可能性があるということである。そしてまた、そのことによ
って、学習者が子どもとしてまさに経験しつつある単元学習は、あく
までその目的へと至るための単なる「手段」としての位置づけが与え
られるものとして理解される可能性がある。  
こうした理解に基づくと、大切なのはあくまでも「言語生活者」を
育てるという教育目的であり、単元学習はそこに至るための数ある教
育方法のうちの一つという位置づけになってしまう。果たしてこうし
た理解は妥当であるのか。  
 この点を考える上で、大村の以下の言明は示唆的である。  
 
  単
・
元
・
学
・
習
・
と
・
い
・
う
・
の
・
は
・
ほ
・
ん
・
と
・
う
・
に
・
過
・
程
・
と
・
い
・
い
・
ま
・
す
・
か
・
、や
・
っ
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
、そ
・
の
・
こ
・
と
・
の
・
道
・
程
・
に
・
一
・
番
・
骨
・
を
・
折
・
っ
・
て
・
い
・
て
・
、そ
・
こ
・
を
・
見
・
つ
・
め
・
て
・
歩
・
い
・
て
・
行
・
こ
・
う
・
と
・
す
・
る
・
と言ったらいいのではないかと思うのです。結果だ
けに目がつきやすいので、単元学習は、その人を迷わせ苦しませ
ることになるのではないでしょうか 51。  
 
 この言明において述べられる「過程」や「道程」は、まさに今、学習
者である子どもたちが経験しつつある一つひとつの単元学習の連続性
を指している。より正確に言えば、その単元学習の中に含まれる個々
の「言語活動」を通して実現する、「言語生活」という状態の連続性を
意味している。  
大村は、子どもたちがその場やそのときの単元学習の中で経験する
言語活動とその結果としての言語生活に対して、「そこを見つめて歩い
て行こうとする」と言う。これはいわば、「過程志向型」の教育目的論
を示唆するものである。  
 この点をより詳細に検討する上で、村井実が行った「教育目的」の
研究は重要な視点を提供している。村井は教育目的としての「善い人」
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について論じる中で、以下のように述べている。  
 
  教育における目的像としての「善い人」のイメージは、より正確
には、本来二つに区別されべ
マ マ
きであることがはっきりする。第
・
一
・
に
・
は
・
、「出
・
来
・
上
・
が
・
っ
・
た
・
善
・
い
・
人
・
」の
・
イ
・
メ
・
ー
・
ジ
・
である。第
・
二
・
に
・
は
・
、「出
・
来
・
上
・
が
・
り
・
つ
・
つ
・
あ
・
る
・
善
・
い
・
人
・
」の
・
イ
・
メ
・
ー
・
ジ
・
である。しかもこの二つのイ
メージの中で、人々が実際に望みもし、また、その意味で重要で
もあるのは、むしろ第二のイメージだといわなければならないの
である 52。  
 
 村井はこのように述べ、前者の第一のイメージを「結果像」とし、
後者の第二のイメージを「過程像」であるとする。そして、「過程像こ
そ教育の定義にふさわしい」53と述べる。その理由は、そもそも教育に
おいては、「過程が踏まれてはじめて結果が生ずる」 54からであり、ま
た、「その過程は、連続する非連続ともいうべき時間的経過であり、す
でにその中に無限ともいうべき数の「結果」を含んでいる」55からであ
る。  
このことは、言い換えるならば、「過程」として現れる子どもの学び
の状態は、それ以前の子どもの状態と比べるならば、まさにそれ自体
が「暫
・
定
・
的
・
な
・
結
・
果
・
」でもあるということである。その「暫定的な結果」
は、それ自体が一つの状態として結実するが、それはさらに次なる「暫
定的な結果」へと連続するという「過程」を前提とした状態である。  
そのため、村井は次のように述べている。  
 
   「過程」上のすべての時点での子どもの状態は、それ以前の時
点での状態に対しては、つねに「結果」として出現している。そ
の意味で、す
・
べ
・
て
・
の
・
過
・
程
・
像
・
は
・
、す
・
で
・
に
・
そ
・
れ
・
自
・
体
・
で
・
、つ
・
ね
・
に
・
十
・
分
・
に
・
教
・
育
・
活
・
動
・
の
・
目
・
的
・
と
・
な
・
り
・
う
・
る
・
資
・
格
・
を
・
も
・
つ
・
のである 56。  
 
この村井の言説を踏まえるならば、次のように述べることができる
であろう。すなわち、それ自体はあくまでも非連続的である「暫定的
な結果」の、その連続性を求めてなされる行為こそが、実のところ、
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「教育」と呼ばれる営みである、と。  
 このように理解すると、「過程」や「道程」ということばで概念化さ
れていた大村の単元学習の目的は、まさにその一つひとつが、村井の
述べる「過程像」としての目的として理解することができる。  
大村の実践の場合、「過程」として実
・
現
・
さ
・
れ
・
た
・
単元学習は、それ自体
が「言語生活の指導」という目的において達
・
せ
・
ら
・
れ
・
た
・
学
・
び
・
の
・
状
・
態
・
を示
している。子どもたちは、その単元学習において、4 つの言語行為が必
然的に求められる言語活動を行い、結果としてそれ以前よりも拡張さ
れた「言語生活者」となる。そして、その単元学習は、より高次の「過
程像」として示される「言語生活」という状態へと向けた、学
・
び
・
の
・
段
・
階
・
と
・
し
・
て
・
の
・
言
・
語
・
活
・
動
・
を内に含んでいる。  
すなわち、大村の単元学習で子どもたちに求められるのは、個々の
単元学習において「言語生活の指導」すなわち、「言語生活者を育てる」
という暫定的な目的が実現されることである。しかしそれはそこで終
わるのではない。個々の単元学習の積み重ねの中で、その目的が連続
性を持ち、次なる状態として実現されるより高次の「言語生活」とい
う教育目的へ結び付く構造を持つ。その意味で、幾重にも重層的な構
造を持つ「言語生活」という目的論的構造を、大村実践は有している
のである。  
この目的論の全体構造はまさに、村井の述べる「過程像」としての
教育目的を示すものであり、また大村はこの点を指して、「道に乗って
いる」という言明をしたのだと解釈できるのである。  
 
第 3 節 過程像としての「言語生活の指導」  
第 1 項 過程像としての教育目的を重視する意味  
 大村が過程像としての「言語生活の指導」という教育目的を重視す
るのには、氏の「ことば」に対する理解がその背後にある。  
そもそも、「ことばの教育」は、こ
・
と
・
ば
・
に
・
よ
・
っ
・
て
・
こ
・
と
・
ば
・
を
・
教
・
え
・
て
・
い
・
く
・
という入れ子構造的な面を持つ営みである。さらに言うならば、学び
の対象である「ことば」は、それが学ばれる以前にも、子どもたち自
身が生活の中で自然に身につけている「ことば」と一定の関係を持っ
ている。  
- 238 - 
 
つまり、大村の単元学習に関わらず、「ことば」の教育と呼ばれる営
みにおいては、その教育がなされる以前に、すでに子どもたちの生活
世界に根ざす「言語生活」があり、それを背景とした子どもたちの「こ
とば」の力があることになる。そうであるからこそ、「ことば」の教育
においては、何よりも子どもたちの日常的な「言語生活」実践との密
接な関係を想定せずに教育を構想することができないのである。  
「ことば」の教師は、自らの「ことば」の教育の実践によって、子ど
もたちの日常的な生活世界における「言語生活」で培われる「ことば」
の実践により良い変化をもたらさなければならない。事実、大村はこ
の点に極めて敏感であった。大村は以下のように述べている。  
 
単元学習がなぜ生活のから出発しなければならないかというと、
子どもたちが勉強していくのに生
・
活
・
に
・
密
・
着
・
し
・
て
・
い
・
な
・
い
・
と
・
、子
・
ど
・
も
・
を
・
引
・
き
・
つ
・
け
・
る
・
こ
・
と
・
が
・
で
・
き
・
ま
・
せ
・
ん
・
。生
・
活
・
の
・
実
・
態
・
・生
・
活
・
の
・
中
・
か
・
ら
・
取
・
材
・
し
・
た
・
、そ
・
う
・
い
・
う
・
単
・
元
・
学
・
習
・
の
・
展
・
開
・
の
・
な
・
か
・
で
・
学
・
び
・
得
・
た
・
も
・
の
・
が
・
、あ
・
ま
・
り
・
手
・
数
・
を
・
経
・
な
・
い
・
で
・
そ
・
の
・
人
・
の
・
実
・
力
・
に
・
な
・
る
・
と思うのです 57。  
 
 大村のこの言説は、第 4 章で詳論した単元学習と「論理から出発し
た」学びとの違いを述べる前段の部分にあたっている。大村は、「論理
から出発した」学びとの違いを明らかにするために、単元学習に「生
活に密着」している必要性と、「生活の実態・生活の中から取材した」
ことから展開する学びの経験を含み込む必要性を述べている。  
ここで注目したいのは、上記の言説と対比される「論理から出発し
たこと」という表現で説明されていることばの教育のあり方である。
一般的に言えば、学校教育という制度的な枠組みにおいては、教科の
系統性と呼ばれる「論理」がある。わかりやすい例で言えば、小学校
の算数科の場合、一桁の足し算・引き算に始まり、その後桁数を増や
し、さらには掛け算・割り算へと進むという、教科の学問的性質を背
景とした系統性である。通常はこうした教科の系統性を背景として「基
礎から応用へ」、「低次の学習事項からより高次な学習事項へ」という
段階説を採るのが学校教育の教育方法である 58。  
 しかし、「ことばの教育」の場合、当然のことながらその教育内容の
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裏付けとなる国語学や日本語学といった学問的背景はあるものの、他
教科以上に子どもの生活世界に密着した形で「ことば」という教育内
容が存在している。  
先に述べたように、日常の生活世界においてすでに何らかの形で獲
得されつつある子どもたちの「ことば」を、学校教育における国語科
では、授業という特設された「ことば」の教育実践の中で取り上げて、
より高次の力として育てていかなければならない。だからこそ大村は、
特に「ことば」の教育においては、「生活の実態・生活の中から取材し
た、そういう単元学習の展開のなかで学び得たものが、あまり手数を
経ないでその人の実力になると思う」と述べるのであろう。  
この点を裏付けるように、大村は別の文脈で、次のようにも述べて
いる。  
 
実際の生活の中で、ことばの働きというものは、みな、つながりが
あります。実
・
際
・
の
・
生
・
活
・
の
・
中
・
で
・
、ほ
・
ん
・
と
・
う
・
に
・
役
・
に
・
立
・
つ
・
よ
・
う
・
に
・
、実
・
際
・
の
・
生
・
活
・
に
・
あ
・
る
・
よ
・
う
・
な
・
経
・
験
・
を
・
さ
・
せ
・
て
・
い
・
く
・
の
・
が
・
よ
・
い
・
のではないでしょう
か。それでないと、学校での成績はよいが、社会に出ては、自分も
苦しみ、まわりも不便なことが起こってくるのではないでしょう
か 59。  
 
 このように考えると、大村が、自らの「ことば」の教育の実践にお
いて過程像としての教育目的を重視した理由が明確となる。すなわち、
子どもたちの生活世界においてすでに獲得された「ことば」の力で実
現しつつある「言語生活 A」を、単元学習として展開される「ことば」
の教育実践の中で検討し直し、より十全な「言語生活 B」（過程像①）
へと発展させる必要があるのである。そして、それはさらに新たな単
元学習を要請し、その結果として子どもたちのことばの力をさらに高
次の「言語生活 C」（過程像②）へ、さらには「言語生活 D」（過程像
③）へと展開させていく。  
これは、最終的には学校教育の段階で終わるものではない。むしろ
そこを超えて、子どもの生涯にわたる「言語生活」において、「ことば」
の力は、今度は子ども（学習者）自身によって育てられていかなけれ
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ばならない。単元学習はそのための前提となる「ことば」の力を育て
るためにあり、それは「言語生活の指導」という教育目的のもとで学
校段階を超えた連続性を持つ。このことが実現されないとき、大村が
述べるように「学校での成績はよいが、社会に出ては、自分も苦しみ、
まわりも不便なことが起こってくる」という状態を招いてしまう。  
こうした目的論上の連続的な構造があるからこそ、大村は、単元学
習を「実際の生活にあるような経験をさせていく」学びとして組織化
する。このことは、子どもたちの生活世界との連続性を保つ形で「こ
とば」の教育のあり方を刷新することになり、子どもたちがより高次
の「言語生活者」となっていく過程を創り出す営みとなるであろう。  
しかし、このことは反面で、指導する教師にとっては、従来以上に
「ことば」の学びとして経験される事柄の質を分析的に捉えることが
要請されることになる。そもそも、生活世界における「ことば」とは、
用いられる状況の複雑さや曖昧さを抱え込んで成り立っている。この
点を十分な分析をせずに学びの場へと持ち込んだとき、容易に想像で
きることであるが、学びの場が混乱することになってしまう。その時
間に何を目標として学ぶのかが、教師にとっても子どもたちにとって
も不明確になってしまうのである。従来の学校教育は、こうした混乱
を避けるために、学問的背景に基づく系統性を重視し、教科主義に基
づく学習目標の設定を求めてきた面がある。大村はこの問題をどのよ
うに克服しようとしたのであろうか。次項で検討する。  
 
第 2 項 単元学習の全体構造への意識  
 今述べたような問題がある以上、単元学習として実践される「こと
ば」の教育において、具体的にどのような経験がなされるのかを、教
師である大村は明確に自覚しておかなければならない。そうでなけれ
ば、大村自身が述べるように、「ゆきあたりばったりのようなことにな
ってしまって、知らぬまに、（ことばの力に）大きな穴ができてしまっ
ている」 60ことになりかねないからである。  
 そこで大村は、単元の全体構造を、その単元において子どもたちが
経験し得る「ことば」の活動、すなわち言語活動との関係において捉
えられる一覧表を作成している。以下に示す図 7-3 は、第二次大戦後
初期に作成された言語活動の一覧表である。  
- 241 - 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 7-3：大村はまの単元学習における「言語活動表」 61 
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この図 7-3 について解説を述べた倉沢栄吉によれば、この一覧表は
「横軸に教材（題材）を置き、縦軸に活動領域（言語領域）を配した
もの」62であり、「活動表として、単元の内容を組み立てるときに役立
てることができる」63と述べる。そしてまた、この表の「重点活動を横
ににらんで、一つ一つを結んでいくと、その学年における具体的目標
群が見えてくる」64とし、「これを背後にして、単元の内容が規定され
てくる」 65のであると解説している。  
 倉沢の解説のように、図 7-3 に示した活動表は 1 年間全体を通して
見た各単元におけることばの活動を配したものである。こうした全体
の構造に加えて、特定の単元でどのような言語活動が具体的に含まれ
るのかを明示した表も、大村は作成し、活用している。一例を示すな
らば、図 7-4 は単元「会議のすすめ方」における「書くこと」の活動
に視点を置いた活動表である。なお、本来、この単元は、他の単元と
同様に、聞く・話す・書く・読むという 4 つの言語行為が学びの活動
として求められる総合的な学びの経験として組織化されている。大村
は、こうした単元において、いかに「書くこと」について指導する機
会が多いかを示すために、あえて図 7-4 の活動表を示している。  
大村は、単元学習の構造全体や、個々の単元学習について、常にこ
うした見通しを持った上でその構成を考えていた。そしてまた、自ら
が構成した単元学習において、子どもたちがいったいどのようなこと
ばの活動を経験することになるのかを、分析的に検討していた。  
大村はこの点について、次のように述べている。  
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・
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大
・
切
・
だと思います 66。  
 
 もっとも、大村は、「この一応つくり上げた表に、こだわりすぎない
ようにしなくてはならないと、いつも注意しています」67と述べ、教師
の持つ見通しへの過度な依存を排している。それはおそらく、大村が、
子どものその時の「言語生活」の状態が、日常的な学びの中で常に変
化を受ける動的なものであることを自覚していたからであろう。「こと
ば」が生活経験に密接に根ざしている以上、子どもたちの生活世界で  
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図 7-4：単元「会議のすすめ方」での「書くこと」の活動表 68 
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の経験の変化に応じて、その時の到達状態である「言語生活」の現れ
方も変化を受けるからである。そのため、大村は、新たな単元学習を
構成する際に、非常に入念に子どもたちの「ことば」の力の状態を再
検討し、その単元学習においてどのようなことばの経験を子どもたち
にさせるべきか、詳細な分析を行っている 69。その分析に基づいて、次
なる単元学習で、どのような「ことば」の学びの経験を与えるかを、
大村は考えている。  
 このことが示す意味は、大村の実践において過程像として示される
教育目的は、その時の子どもたちの「言語生活」の状態に応じて、絶
えず、動
・
的
・
に
・
変
・
化
・
す
・
る
・
ということである。言い換えれば、その時々の
過程として表れる暫定的な結果が、更なる過程としての結果と相関的
な関係を持つことは確かだとしても、それが単なる一
・
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・
の
・
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・
果
・
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・
目
・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
とはならないということである。  
「教育目的」と言うとき、それが暫定的な過程像であったとしても、
それは非常に価値のある最終的な結果（goal）を目指すための暫定的
な結果として、極めて静的なものとして誤解されやすい。そのとき、
過程像としての教育目的の重要性を述べたとしても、結局は、最終的
な結果としての目的へと到るための、低次の目的の手段化が起きてし
まう。  
しかし、大村の実践から得られる過程像としての教育目的は、極め
て動的なものである。これは、「ゆきあたりばったり」に変化するとい
うことではなく、言い換えれば、単純に状況依存的にもたらされるも
のとしてあるのではなく、教師である大村が子どもの「ことば」の力
の状態を分析的に検討する中で、意
・
図
・
的
・
に
・
起こすものである。  
 この点に関する大村の言説を見ておきたい。大村は、単元学習を構
成する際に考えるべきこととは何かを述べる中で、「生徒の求めている
ものは何か」を重要な要点の一つとして挙げている。そして、その意
味を次のように説明している。  
 
生徒の求めているものは何か。「生徒が求めている」ということは、
「生徒が何を学習したいか」ということであるが、そ
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・
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のである 70。  
 
 「生徒の求めているものは何か」と言ったとき、例えば、現代の授
業研究でも用いられる方法であるが、子どもたちにアンケートを取っ
たり、インタビューをしたり、一般化された各種統計情報を参照した
りといった形で、子どもの実態と呼ばれるものを調べることが想定さ
れる。大村も決してその意味を否定するわけではない。  
しかし、上記の言説で述べられていることは、これまでに分析して
きた目的論的意識との関連で見たときに、より慎重な解釈が必要であ
ることがわかるであろう。大村は、子ども自身ですら自覚的に捉えら
れていない現在の「ことば」の力の実態を、教師が的確に捉えなけれ
ばならないことを主張している。それができなければ、「生徒はいま、
どの能力がたりないか、また、いま何を与えればぐんと伸びるか」と
いう判断は行いようがないと大村は考えている。  
 この際の指針となるのが、これまでに分析してきた「言語生活の指
導」という教育目的である。この目的論的構造の中で、現在の子ども
の「ことば」の力の実態はどのように捉えられるのかを判断し、次な
る過程的な結果としての「言語生活者」へと到るためには、どのよう
な言語活動が必要なのかを大村は考えている。  
このように考えるからこそ、大村は、子どもの実態に応じた新たな
単元開発を絶えず行い、その時々で子どもの「言語生活」を見直し続
け、動的かつ暫定的な「過程像」としての教育目的を構想し直してい
く。先に検討した村井の言説に依るならば「連続する非連続」として、
大村は各単元学習間の目的論的関係を創り上げていくのである。  
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おわりに  
 以上、大村の言説の分析を行いながら、氏の実践における教育目的
の機能について論じてきた。その作業によって明らかになったのは以
下の 3 点である。  
 第一に、大村はまの教育実践は、極めて強い目的論的意識によって
支えられていたことである。本研究第 1 部でも言及したように、戦後
教育改革期にもたらされた単元学習は、いわゆる経験主義的教育観と
密接な関係のもとに移入されたものである。そのため、戦後教育改革
の理念が「はいまわる経験主義」として批判されるとともに、単元学
習も雑炊単元などと呼ばれて併せて衰退してしまった。言い換えれば、
何の目的もなく、個別の学びの目標もないように見える経験主義的性
格を帯びたものとして、単元学習は見られてしまったということであ
る。しかし、本章の分析において大村の実践を検討してきた限り、単
元学習として展開されることばの教育は、「言語生活の指導」という教
育目的を持つ独自の単元学習論に支えられた実践であった。大村の単
元学習は、この目的を支えとしてことばの教育の実践を積み重ねてき
たのである。  
 第二に、その「言語生活の指導」という教育目的は、究極的な結果
像を示すものとしてではなく、村井実が分析した「過程像」として理
解することができることである。大村が述べる「優劣のかなたに」、「道
に乗っている」という言明は、本章の分析において「過程像」として
の教育目的を語ったものであると再解釈された。大村の個々の単元学
習は、この「過程像」としての教育目的によって関係付けられている。
そして、個々の単元はそれ自体が暫定的な目的を持つものであるが、
それらは全体として「連続する非連続」として描出される目的論的構
造の中に位置付くことになる。個々の単元学習において子どもたちが
様々に行う言語活動は、こうした目的論的構造の中に位置づくことに
よって、言語生活という目的を実現するための学びの経験となるので
ある。  
 第三に、この「過程像」としての教育目的は、大村が新たな単元学
習を構想する時点において、常に検討し、再定位される動的なもので
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あることである。これは、状況依存的に教育目的が変化を受けるとい
う受動的な動的性質を指すのではなく、大村がその時々の子どもたち
の「ことば」の力の状態である「言語生活」を分析的に見直す中で、
意
・
図
・
的
・
に
・
変
・
化
・
さ
・
せ
・
る
・
ということを意味する。そのために大村は、その
意図的な再検討が「ゆきあたりばったり」にならないように、単元全
体の計画を入念に検討する必要性を主張するのである。  
 以上の点からも明らかなように、「言語生活」と「言語活動」は、少
なくとも教師が実践を構成する段階においては、明確な次元の相違が
存在する。一方の「言語生活」は、大村の言説からも明らかなように、
個々の単元学習の目的であり、なおかつ単元学習の全体構造の目的で
もある。それは、子どもたちの「ことば」の力が発現される状態とし
て描出されるものである。他方の「言語活動」は、「言語生活」という
目的を実現するための学びの具体的な活動である。子どもたちは「言
語活動」の積み重ねを通して、単元学習の目的である「言語生活者」
となることを期待される。教師の視点から見るならば、個々の「言語
活動」は、「言語生活」という目的を実現するために、必然的に要請さ
れる活動でなければならない。  
このように、「言語生活」と「言語活動」は、桑原が描いたような連
続性を当初から想定できるものではなく、教師が目的論的意識を持っ
て、その相互の関係を意図的に構成しなければならないものなのであ
る。もちろん、偶然的にもたらされる「言語生活」と「言語活動」との
関係は、確かにあるかもしれない。私たちの日常生活では、そうした
偶然的で、その人の目的意識や興味に支えられた学びが多様に存在す
ることは確かだからである。しかし、大村は、こうした子どもの経験
に依存し、「子どもの後についていく」、また、「子どもの行きたい方へ
ついていく」71学びのあり方は、単元学習ではないと棄却している。単
元学習は、より高次の「言語生活」を志向し、そのために意図的に言
語活動が組織化される学びの経験なのである。  
 さて、このように考えたとき、問題が一つ残される。それは、「言語
生活」を実現するための「言語活動」は、どのように組織化され、意
図的に配されるのか、という点である。言い換えれば、個々の「言語
活動」がどのような形で「言語生活」を実現することになるのか、と
- 248 - 
 
いう点である。  
 「言語生活」と「言語活動」とが、桑原の図式のように単純な連続
性を持つものとして描けない、次元の異なる関係にある以上、両者を
つなぐための方法が必要となるはずである。ここの「言語活動」をた
だ積み上げれば「言語生活」という状態が実現するという単純な関係
は想定できないからである。  
 この点を次章で分析したい。鍵となるのは、「実の場」という教育空
間の理論である。  
 
 
【註】  
1 なお、大村の言説を分析していくと、単元学習とはいえない学びのあり方と
単元学習とを明確に切り分けている様子が窺える。例えば、大村の実践記録を
整理した全集である『大村はま国語教室』では、単元学習を示す実践は、その
冒頭に単元「○○（単元名）」と記し、単元学習とは呼べない学びについて
は、単に「○○（単元名）」とのみ記されている。  
2 大村はま「単元学習と私」（大下学園国語科教育研究会での講演）、 1973 年
12 月 2 日。なお、引用は、大村はま『大村はま国語教室』（第 1 巻）、筑摩書
房、1982 年、316 頁からである。文中の傍点は、引用者が付したものであ
る。  
3 同上。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
4 例えば、日本国語教育学会『豊かな言語活動が拓く国語単元学習の創造
〈1〉理論編』（東洋館出版社、2010 年）では、甲斐雄一郎によって単元学習
の歴史における一事例として解説が行われている。詳細は、甲斐雄一郎「大村
単元学習指導の研究」同書、222-235 頁を参照のこと。  
5 例えば、大村が自らの実践を振り返り、その成立過程について述べる箇所で
次のような発言をしている。「四十八年度、もうためらいもなく、選択もな
く、単元学習一筋になっていた。」（大村はま『大村はま国語教室』（第 1
巻）、筑摩書房、1982 年、310 頁。）こうした事実を考えると、あくまで大村
が拒否した単元学習は、従来一般的に語られてきた教育実践に対する概念化に
ついてであって、自身の実践をそれらとは異なる意味での「単元学習」として
規定していたことが窺える。  
6 単元学習ということばは、戦後教育の進展の中で様々な批判にさらされてき
たものである。大村自身はこうした経緯を次のように述懐している。「当時
（引用者註：昭和 20 年代初頭）、雑炊単元という、わる口がささやかれた
が、なんでも一時間中に話したり読んだり、聞いたり書いたり、いろんな言語
活動がまじっているのが単元学習ないし新しい学習と考え、ごたごたして何を
目あてにしているのかわからない、したがって、なんの力がついているのかわ
からない、そういう授業を笑っていることばである。（戦後まもない当時、こ
の雑炊ということばは、現在とはちがった語感でひびくことばであった。とに
かく非常にみじめ、そしていろいろまじっているだけでなく、そのまじってい
る一つ一つが価値の少ないもの、味も栄養もない、ただその場をふさぐだけの
ものである。雑炊単元といわれて、言下には打ち消せないものが、たしかにあ
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ったのである。）」（同上、40 頁。）  
7 本研究第 4 章の註 22 を参照のこと。  
8 桑原隆「言語生活者」日本国語教育学会『国語教育総合事典』朝倉書店、
2011 年、67 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
9 この「言語生活者」という概念の説明には、教育哲学的に極めて重要な概念
が散見される。特に、「社会的な状況」や「場」、「状態」という概念は、近年
の「学び」論や状況論（状況に埋め込まれた学習の理論）、省察論等において
重要な位置を占める概念である。この点に関連する議論として、次章では、大
村の単元学習を支える「場」についての検討を行うことにしたい。  
10 例えば、桑原隆『言語生活者を育てる―言語生活論＆ホール・ランゲージ
の地平―』東洋館出版社、1996 年や、桑原隆『言語活動主義・言語生活主義
の探究』東洋館出版社、1998 年、日本国語教育学会、前掲 4、等がある。  
11 例えば、日本国語教育学会『国語教育総合事典』朝倉書店、 2011 年、75
頁、および桑原隆『言語生活者を育てる―言語生活論＆ホール・ランゲージの
地平―』東洋館出版社、1996 年、306 頁等を参照のこと。  
12 西尾実『西尾実国語教育全集』（第 6 巻）、教育出版、1975 年、47 頁。文
中の傍点は、引用者が付したものである。  
13 桑原隆「単元学習の思想」日本国語教育学会『豊かな言語活動が拓く国語
単元学習の創造〈1〉理論編』東洋館出版社、2010 年、29-30 頁を参照のこ
と。桑原は当該箇所で次のように述べている。「言語生活は、言語文化という
視点からは未成熟で低次な段階や領域として位置づけられているが、これは誤
解を招く恐れがある。言語生活には、言語文化として質の高い領域もあるはず
であり、二極構造ではなく、そのような言語文化領域も言語生活に位置付けて
とらえるのがよいであろう。」しかし、この文脈で桑原は、肝心の言語生活と
言語文化の位置付けの関係性を明示していないため、やや明瞭さにかける批判
となってしまっている。そのため、例えば、西尾実の国語教育論を研究した竹
長吉正からは、「例えば文芸の創作学習などの場合を考えた時、言語生活と言
語文化という二つの概念で考えることが、学習指導に当たる教師の姿勢・立場
を柔軟にできると思うのだが、どうであろうか」という再批判を受けている
（竹長吉正『西尾実、この多様にして複雑な存在―表現教育論と教育思想』創
英社／三省堂書店、2012 年、878 頁）。本章の目的は、こうした西尾の「言語
生活」概念をめぐる解釈の整理を対象としたものではないため、これ以上は踏
み込まない。本研究において重要となる、西尾の影響を受けたとされる大村の
単元学習論における「ことば」観の位置づけについては、すでに第 2 部（第 4
章～第 6 章）において論じた通りである。  
14 西尾、前掲 12、47 頁。  
15 桑原、前掲 13、28 頁。  
16 同上。  
17 同上、29 頁。  
18 桑原隆『言語生活者を育てる―言語生活論＆ホール・ランゲージの地平
―』東洋館出版社、1996 年、14 頁。  
19 同上。  
20 同上、15 頁。  
21 同上、16 頁。  
22 同上。  
23 実のところ、桑原のこうした議論は、西尾の述べた「言語生活」と「言語
文化」の区分を十分に解消した形での「言語生活」論とはなっていない。これ
まで見てきたように、桑原の議論では「言語生活」という概念については体系
化されているものの、西尾が述べようとした「言語文化」がその中にどのよう
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に位置づくかは曖昧なまま残されている。桑原によれば、言語生活と言語文化
は、西尾のように「二極構造ではなく、そのような言語文化領域も言語生活に
位置付けてとらえるのがよいであろう」（桑原、前掲 13、29-30 頁）  とされ
るが、具体的に言語文化領域が言語生活のどういった位置を占めることになる
かは、少なくともこの概念整理では明示していない。代わりに桑原が提起する
のは、言語生活を機能的に整理したとされる、「①言語文化的機能、②実用的
機能、③人間関係的機能（コミュニケーション）」（同上、30 頁）の 3 つに区
分される別の図式である。本章の目的は、後述するように、あくまでも「言語
生活の指導」という教育目的の単元学習における機能性を問うことにあるの
で、この点にはこれ以上踏み込まない。  
24 桑原、前掲 13、29 頁。なお、文中の傍点は引用者によるものである。  
25 大村はま『日本の教師に伝えたいこと』筑摩書房、 1995 年、125 頁。文中
の傍点は、引用者が付したものである。  
26 同上。  
27 同上、126 頁。  
28 同上。  
29 同上、120 頁。  
30 同上。  
31 同上、124-125 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
32 同上、130 頁。  
33 大村、前掲 5、40 頁。  
34 これは広島大学教育学部光葉会での講演（昭和 51（1976）年 6 月）での発
言である。引用は、同上、308 頁からである。なお、文中の傍点は、引用者が
付したものである。  
35 田近洵一『戦後国語教育問題史』［増補版］、大修館書店、 1999 年、299
頁。  
36 同上、299 頁。  
37 この点に関して、例えば、国語教育学者の若木常佳は、大村の自主教材で
ある「学習の手びき」を詳細に分析することで、学びの「個別化」を通した学
習者の「個性化」という授業の原理を単元学習に見出している。詳しくは、若
木常佳『大村はまの「学習の手びき」についての研究―授業における個性化と
個別化の実現』風間書房、2016 年、を参照のこと。  
38 甲斐、前掲 4、234 頁。  
39 同上、232 頁。  
40 同上。  
41 大村、前掲 5、329-330 頁。なお、文中の傍点は引用者が付したものであ
る。  
42 同上、330 頁。  
43 同上。  
44 同上。  
45 同上。  
46 同上。  
47 同上。  
48 同上。  
49 同上、338 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
50 例えば、大村、前掲 5、123 頁における記述を参照のこと。なお、ここでの
記述は、大村が単元学習を創り出す際に考えるべき点としていくつかの条件を
述べたものの一部分である（初出は昭和 29（1954）年に刊行された『中等教
育技術』誌である）。その中に「生徒の求めているものは何か」という項目を
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立てて、子どもたちのことばの力の実態を捉える必要性を強調している。  
51 大村、前掲 5、331 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
52 村井実『教育学入門』（村井実著作集第 1 巻）小学館、1988 年、170 頁。
文中の傍点は、引用者が付したものである。  
53 同上、171 頁。  
54 同上。  
55 同上。  
56 同上。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
57 大村、前掲 5、348 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
58 この点については、本研究第 4 章第 2 項も併せて参照のこと。  
59 大村、前掲 5、68 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
60 同上、71 頁。カッコ内の文言は、引用者によるものである。  
61 倉沢栄吉「解説」大村、同上、534 頁。  
62 同上、533 頁。  
63 同上。  
64 同上。  
65 同上。  
66 大村、前掲 5、73-74 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
67 同上、73 頁。  
68 大村はま『大村はま国語教室』（第 5 巻）、筑摩書房、1983 年、137-139
頁。引用にあたり、1 ページに収まるように空白等の補正を行っている。  
69 例えば、単元「研究発表」における「単元はどのようにして選ばれたか」
（大村、前掲 5、173-188 頁）を参照のこと。ここでは、子どもたちのことば
の力の実態を丹念に検討したうえで、それに基づき、この単元で具体的にどの
ようなことばの学びの経験を求めるか、詳細に分析している。  
70 同上、123 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
71 大村、前掲 25、126 頁。  
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第 8 章 大村はまの単元学習における教育空間の意味  
―社会現実と教育現実が相互浸透する「実の場」―  
 
はじめに  
 本章の目的は、大村が述べた「実の場」概念を哲学的に分析するこ
とを通して、単元学習における教育空間の意味を明らかにすることに
ある。前章の終わりで述べたように、大村の単元学習には、「言語生活」
と「言語活動」とを関係づける方法が必要とされていた。その理由は、
個々の言語活動をただ積み上げていくという蓄積型の学びの活動を行
うだけでは、言語生活という状態を実現することができるとは安易に
想定できないからであった。両者をつなぐための方法的な装置が、単
元学習には求められている。  
 大村はこの両者を関係づける方法として、「実の場」という概念を自
らの単元学習論のうちに措定している。つまり、この「実の場」概念
の内実を明らかにすることができれば、言語生活と言語活動との関係
構造がより明確になることを意味している。とはいえ、この「実の場」
概念は、実のところ多義的な解釈を許してきた曖昧さを持っている。
大村がどのような意図でこの概念を単元学習論の中に持ち込んだのか
が、現時点では十分に解明されているとは言い難い状況にあるのであ
る。そこで本章では、次の課題を設定し、前述の目的を実現したい。  
 第一に、「実の場」という概念の既有の解釈について整理を行う。先
行研究において様々に論じられてきた「実の場」概念を整理すること
で、その解釈の曖昧さを明らかにすることができるであろう。  
 第二に、「実の場」という概念を、主に教育哲学領域において議論さ
れてきた教育空間論の視点から再解釈することを試みる。その際、社
会現実と教育現実という 2 つの概念を議論に持ち込み、「実の場」概念
が教育空間論においてどのような意味を持つのかを明らかにする。  
 第三に、社会学的な学習理論における学びの「実験的領域」の議論
を比較の参照項として、「実の場」概念が持つ特徴を明確化することを
試みる。この議論を行うことで、第二の課題について論じる教育空間
論としての「実の場」概念の特徴がより明確になるであろう。  
 以上の議論を展開することで、「実の場」に支えられる単元学習論を
構想した大村の教師としての思想を、より明確に示すことを試みる。  
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第 1 節  「実の場」概念の既有の解釈  
第 1 項 大村の言説に見る「実の場」の記述  
 すでに述べた通り、この「実の場」概念は、大村の単元学習論を支
える重要な概念の一つである。この概念について、大村自身がどのよ
うに述べているのかという点から検討していきたい。  
 まず、次の言説から分析していこう。これらの言説は、単元学習の
生成期を振り返る中で、大村自身が述べたものである。  
 
当
・
然
・
この場ではこういうことが話し合われる、当
・
然
・
ここではこの
文章を書くようになるという、自
・
然
・
の
・
流
・
れ
・
、作
・
り
・
も
・
の
・
で
・
な
・
い
・
実
・
の
・
場
・
1 
 
言語活動が一つの話題を中にして互
・
い
・
に
・
つ
・
ら
・
な
・
り
・
あ
・
い
・
、呼
・
び
・
出
・
し
・
あ
・
っ
・
て
・
い
・
く
・
国
・
語
・
の
・
教
・
室
・
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 これらは同じ文脈で述べられたものであるので、「実の場」と「国語
の教室」とが、同じ内容を指すことばとして用いられていると解釈で
きる。その前提に立って両言説を見てみると、「実の場」とは、「当然」
や「自然の流れ」、「互いにつらなりあ」う、「呼び出しあっていく」と
いうことばで述べられるような、必然性の論理に基づいた学びが行わ
れる空間を指していることがわかる 3。  
 加えて、次の言説も分析してみよう。今度は、それぞれ別の文脈で
述べられた言説である。  
 
主
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が
・
っ
・
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・
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・
る
・
よ
・
う
・
な
・
姿
・
勢
・
にも
っていくということだと思います 4。  
 
ぜひともこの文を読まなければならない、読まなければあの目標
も達せられない、この仕事も進められない、そういう切
・
実
・
な
・
場
・
を
・
と
・
ら
・
え
・
て
・
組
・
織
・
し、しらずしらず真剣な学習活動が行われるようにし
たい 5。  
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 上の言説では、「虚の場」との対比において、子どもたちの主体的な
学びが起こる場を「実の場」と呼んでいることが見て取れる。また、
そうした場での子どもたちは、「自分の生活目的のために立ち上がって
いる姿勢」をもって学びに向かうことが期待されていることがわかる。 
 また、下の言説では、「自分の生活目的のために」という点がより強
いことばで強調的に述べられていることがわかる。「ぜひとも…読まな
ければならない、…目標も達せられない、…仕事も進められない」と
いう、生活目的に結び付けられた学びが求められる「切実な場」とし
て、「実の場」は規定されている。  
 少なくとも、大村の言説を字義通りに分析するならば、この「実の
場」は、学びの必然性が要請される場を意味していると理解できる。
すなわち、「実の場」ということばは、「場
・
」と
・
い
・
う
・
こ
・
と
・
ば
・
で
・
表
・
象
・
さ
・
れ
・
る
・
あ
・
る
・
種
・
の
・
空
・
間
・
を
・
示
・
す
・
概
・
念
・
として規定されていることがわかるのである。 
 
第 2 項 国語教育における「実の場」の解釈  
 では、大村の言説や実践記録を最も数多く分析してきたと思われる
国語教育の分野では、この「実の場」という概念はどのように解釈さ
れているのであろうか。この点を次に見てみよう。  
 まず、橋本暢夫が概念整理をした記述を見てみたい。橋本は「実の
場」概念を次のように述べている。  
 
学習者が自己の生活目的のために立ち上がる姿勢になっている主
体的な学習の場をいう。形式的な学習の場、虚の場に対して、生き
た言葉の力をつけるための具体的な活動の場を指す 6。  
 
 見ると明らかな通り、橋本のこの整理は、ほぼ大村の言説を焼き直
したものである。用いられていることばも大村が述べたものをそのま
ま用いたものであり、解釈というよりは文言を整理しただけのもので
ある。そのため、大村が規定した通り、「実の場」を「場」という空間
概念として規定している。  
 次に、竜田徹の研究を見てみたい。竜田は、大村の実践を直接的な
対象として、「実の場」概念の検討を行っている。その中で、竜田は、
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「実の場」概念を次のように説明している。  
 
「実の場」とは、学習者が夢中になって学習に打ち込むことができ
（学習者の必要感や学びの必然性）、巧拙や出来不出来が意識の中
心から外れ（優劣のかなたへ）、言葉の力をみずから伸ばし続ける
ことのできる（自分で学ぶ力）、学習の場と定義できる 7。  
 
 この竜田の定義は、先ほどの橋本のものよりも、他の大村の言説と
の関係を視野に入れたものとなっており、情報量が多い定義となって
いる。しかし、それぞれの言説の分析が十分でないために、結果とし
て「実の場」概念が明確にされたとは言い難いものとなっている。例
えば、「学習者が夢中になって学習に打ち込むこと」や「巧拙や出来不
出来が意識の中心から外れ」ること、「言葉の力をみずから伸ばし続け
ることのできる」ことなどといった点は、大村の単元学習以外でも、
まともに教育実践を考えている教師であれば誰しもが配慮しているこ
とであろう。大村がその程度の意味として、例えば「必然性」や「優
劣のかなたへ」といったことを考えていなかったことは、すでに本研
究第 2部および第 3部の各章で指摘してきた通りである。結果として、
竜田の定義を見ても、「実の場」の特徴的な性質としてわかるのは、「場」
という空間を指す概念であるという点だけである。  
 さて、この竜田の研究では、他にも次のように「実の場」を規定し
た言説が含まれている。  
 
学習指導の場を「実の場」にするという考え方は、国語科教育の場
合、学習が必然となる状
・
況
・
を
・
設
・
定
・
して学習者のことばを学ぶ意欲
を引き出し、その可能性を発
・
揮
・
さ
・
せ
・
る
・
手
・
立
・
て
・
として、大切にされて
きた 8。  
 
 ここでは、「実の場」という発想は、「学習が必然となる状況」、すな
わち、先の言説で見た「学習者が夢中になって学習に打ち込むことが
でき」る状況を設定し、そのことによって「学ぶ意欲を引き出し」た
り「可能性を発揮させ」たりする手立てとして規定されている。先ほ
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どまでは、「実の場」は場
・
という空間を指し示す概念として説明されて
いたが、ここでは、その「設定」や「手立て」ということばで表現され
る行為
・ ・
を含んだ概念へと拡大的に解釈されている。  
 こうした行為としての「実の場」解釈は、他の論者にも見られる。
例えば、勝見健史は、「実の場」を次のように定義する。  
 
「実の場」とは、「読まずにおれない場」「話してみたくなる場」「書
く必要がある場」といった必要性・必然性のある場を、教
・
師
・
が
・
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・
元
・
に
・
意
・
図
・
的
・
に
・
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・
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デ
・
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イ
・
ン
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し、子どもをそこに立たせるとい
う教
・
師
・
の
・
指
・
導
・
の
・
行
・
為
・
である 9。  
 
 この勝見の言説からは、「実の場」は、教師によって意図的に単元に
含み込んで「デザイン」されるものであり、また、そのことによる「教
師の指導の行為」として定義されていることがわかる。竜田の定義よ
りもより明確に踏み込んで、行為として「実の場」を規定している。  
 さて、以上に分析してきた先行研究の定義によれば、「実の場」は、
空間概念としても行為概念としても解釈され、定義されている状況に
あることが見て取れる。果たして、「実の場」とは、教師と学習者の間
の教育的な営みを包摂する空間概念としてあるものなのであろうか。
それとも、それとは次元の異なる教師の意図的な教授行為としての行
為概念としてあるものなのであろうか。  
 大村の単元学習論の構造をより十全に解明するには、この先行研究
では曖昧なままにされている点を明確にし、大村がどのような意味で
「実の場」ということばを用いたのかを明確にする必要がある。本章
では、とりあえず大村の言説に習い、この「実の場」を教育実践が生
起する空間を指し示すことばとして理解し、その概念の明確化を図る。
この作業仮説を設けることで、以降の議論が明瞭になるであろう。  
 
第 2 節  「教育空間論」の視点から見る「実の場」  
第 1 項 教育空間論における「社会現実」と「教育現実」  
 これまで教育学領域で、教育的な営みを包摂する「空間」を研究対
象としてきたのは、「教育空間論」である。主として、教育哲学的な方
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法で研究されてきたこの分野は、本章での議論の参照項となる知見を
提供している。この教育空間論の議論を基に、「実の場」概念を解明す
ることを試みる。  
 そもそも、「教育空間」とはどのような空間を指すものなのであろう
か。山名淳は、ドイツの教育学者ケムニッツ（Kemniz, H.）の議論を
参照し、次の 3 点の特徴を挙げている。  
 
  ①教育的に機能することが目指され、②教育的意図をもってそこ
で人々が振る舞い、③教育的作用を引き起こすことが認められる
ような空間 10 
 
 山名自身が述べているように、ケムニッツの議論に基づく「教育空
間」の規定は緩やかなものであり、そのため「学校などは典型的な教
育空間であろうし、またミュージアムや記念公園などもそこに含まれ
るだろう」11とされる。そしてまた、「子ども部屋や改革コロニーなど
もその境界領域に浮上する」12とされる。このように、教育空間とは、
本来、狭義の教育空間として捉えられる学校だけではなく、教育とい
う機能に着目して、広く家庭や博物館、美術館、地域コミュニティ等
も含み込むことのできる、非常に包括的な概念なのである。  
 山名が教育空間に着目するのは、そこで求められる教育的配慮とし
ての「保護」の問題を問うためである。一見すると教育と保護の関係
は自明であるかのように見える。しかし、山名によれば、「教育と保護
とは不可分でありながらも緊張関係にあるといわざるをえない」 13と
いう。それは、「教育にとって保護は必要だが、その同じ保護が教育の
阻害要因になりうる」14からである。山名はその典型例として過保護の
問題を挙げているが、こうした保護の持つ教育とのジレンマ的関係は、
私たちの日常に数多く見られるであろう。山名はこうした問題を教育
学的に検討するために、保護が求められる教育空間に着目している。  
 では、こうした教育空間は、歴史的にどのように形成されてきたの
であろうか。この点を知るには、「社会現実」から「教育現実」が分離
していく近代化の過程に着目する必要がある。  
 この「社会現実」と「教育現実」ということばは、両者の分離の過
程を分析したドイツの教育哲学者モレンハウアー（Mollenhauer, K.）
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によるものである。モレンハウアーの議論を踏まえるならば、社会現
実と教育現実は、それぞれ以下のように定義できるであろう 15。  
 
  社会現実：労働に代表されるような、大人が投げ入れられている
実際の社会状況のこと。  
  教育現実：社会現実がもつ衝撃から様々な方法で子どもたちを保
護し、学習のためのもう一つの現実として構成される
状況のこと。  
 
 モレンハウアーは、各時代に残された様々な図像を分析することを
通じて、教育現実と呼ばれる現実が社会的に構成されていく過程、す
なわち、社会現実から教育現実が分離していく過程を描出している。
山名はこうした議論を、教育空間としての「「保護の防護策」が次第に
整えられていく過程を三つのフェーズとして捉えている」 16ものとし
て解釈し、以下の図 8-1 のように図式的に整理している。  
 
 
図 8-1：山名の整理による社会現実からの教育現実の分離 17 
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 この図式的な整理を見ると明らかなように、1400 年代から 1600 年
代へと至る過程の中で、「労働」という社会現実を大人と共有していた
子ども（「農民の生活」）から、徐々に労働する大人と学習する子ども
（「家族とともにいる商人」）、さらには、学習のための特別な場で過ご
す子ども（「家族を教える少女向けの授業」）へと、子どもの置かれる
空間のあり方が段階的に移行していることがわかる。  
この過程を明らかにすることで、モレンハウアーは、結論として次
の点を述べている。  
 
  学校（ごくわずかの人々だけでなく、今や都市市民全体のための）、
家庭内での学習訓練、孤児院―後には（十九世紀）保育所、幼稚
園、青年団、最後に二〇世紀になってからは、義務教育の完全実
施、就学前教育、施設教育、学校外青年教育、職業準備基礎教育、
等々。今日私たちが青年文化や青年の下位文化についてそもそも
有意味に語りうるということ、学習理論的な主張を発達心理学に
従って分化させているということ、子ども期のみならず青年期後
期にまで至る多くの段階づけが存在するということ、これらすべ
ては、おとなの「労働」が子どもの「学習」から次第に文化的防護
策によって分けへだてられていった上掲の図像連鎖のなかに、そ
の（ヨーロッパにおける）端緒を有しているのである 18。  
 
 興味深いのは、モレンハウアーは、教育現実の構成を、実体的な教
育の場の構成だけに見ているわけではないという点である。この言説
に見られるように、むしろ、そうした場を超えて、私たちが子どもを
理解する際の「理論」やその「語り方」といった言説空間までも含め
て教育現実の歴史的構成を見ている。  
つまり、教育現実とは、子どもを独自の発達的段階を持つ「子ども」
として見る近代教育学的な視点や、その思想に立脚する科学的な教育
研究や市井の教育言説、そしてその影響を受けてなされる様々な場で
の教育実践を総体的に含み込むものとして規定されているのである。  
 そのため、山名は、この教育現実が構成されることに伴って、「子ど
もを社会現実からかくまい保護するために、特別な空間構成、時間構
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成、人間関係、コミュニケーションの方法などがそこに生じる」19と述
べる。時間や人間関係、コミュニケーションも、教育現実として構成
される場に相応しいものへと「改良」されていく。そして、それが最
も濃縮的に現れた教育空間こそが、「学校」という場なのである 20。  
 さて、このように見てくると、モレンハウアーの議論は教育現実の
構成の過程がわかりやすく描出されているように思われる。しかし、
そのわかりやすさは、反面で、社会現実と教育現実の静的な二項図式
を強調してしまうことにも留意する必要がある。少なくとも、モレン
ハウアーの議論をそのまま受け取るとき、教育現実が社会現実と実体
的に切り離されてしまっているかのように見えるのである。  
 山名はむしろ、こうしたモレンハウアーのような静的な捉え方を超
えて、社会現実と教育現実の相互浸透性を次のように主張する。  
 
  だが、「教育現実」は学校のような教育に特化した施設を中核とし
ながらも、そ
・
の
・
外
・
部
・
と
・
し
・
て
・
想
・
定
・
さ
・
れ
・
る
・
「社
・
会
・
現
・
実
・
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・
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・
り
・
広
・
く
・
浸
・
透
・
し
・
て
・
い
・
く
・
性
・
質
・
を
・
有
・
す
・
る
・
ものであるとも見立てられる。その場合に
は「教育現実」と「社会現実」はたんに対照的であるばかりでは
なく、「教
・
育
・
現
・
実
・
」が
・
「社
・
会
・
現
・
実
・
」に
・
包
・
摂
・
さ
・
れ
・
つ
・
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・
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・
会
・
現
・
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・
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・
育
・
現
・
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・
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・
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・
同
・
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・
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・
「教
・
育
・
現
・
実
・
」が
・
「社
・
会
・
現
・
実
・
」に
・
散
・
り
・
ば
・
め
・
ら
・
れ
・
て
・
い
・
く
・
ようなイメージで捉えられるだろう 21。  
 
 現代社会における学校を考えたとき、モレンハウアーが想定する二
項図式とは裏腹に、社会現実と教育現実との相互浸透性が強く意識さ
れるようになってきていることが見えてくる。例えば、近年盛んに議
論されているジェネリック・スキル論や汎用的能力論、21 世紀型学力
論等の議論は、これまで主として学校における達成や成功の問題とし
て論じられてきた学力論を超えて、身につけた力を生かして社会で何
ができるのか、社会における未知の事柄に対してどのような問題解決
を図ることができるのかをも問わなければならない段階に至っている
ことを示している 22。言い換えるならば、将来的な社会において求めら
れる力から逆算して学校で学ばれるべきことを考えなければならない
という点が、これまで以上により明示的に強調される時代となってい
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るということである。  
このように、少なくとも、子どもたちに何を教えるのかという点や、
子どもたちは何を学ぶべきなのかという点について言えば、山名が指
摘したように、教育現実が社会現実に包摂され、また、社会現実が教
育現実化していく過程を如
・
実
・
に
・
辿
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
か
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
見
・
え
・
る
・
のである。 
 この点については別の視点で後に改めて議論するが、少なくともこ
こでは次の点を指摘しておきたい。すなわち、現代における学校の問
題、より正確には、教育空間の問題を考えるには、モレンハウアーの
述べるような社会現実と教育現実の分化の過程を視点としてもち、な
おかつ、山名が指摘する両者の相互浸透性を捉えていく必要があると
いう点である。  
 
第 2 項 社会現実を意識した「実の場」の実践  
 さて、社会現実と教育現実の相互浸透性という論点を踏まえたとき、
実のところ、大村はこの点をいち早く念頭に置いていたことが見えて
くる。大村は、自らの単元学習と社会現実との関係に非常に敏感な教
師であった。それがわかる言説を以下に分析したい。  
 
   組じゅうで一つの文章を読みまして、終わったとたんに先生が、
「何々さん、今読んだ文章のあら筋を言いなさい。」と、このよう
に言うのは、たいへんに子どもにとってつらい場面です。なぜな
ら、組
・
じ
・
ゅ
・
う
・
の
・
人
・
が
・
全
・
部
・
あ
・
ら
・
筋
・
を
・
知
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
、部
・
屋
・
の
・
中
・
に
・
は
・
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・
れ
・
も
・
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・
ら
・
筋
・
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・
聞
・
き
・
た
・
い
・
と
・
い
・
う
・
人
・
が
・
い
・
な
・
い
・
、そのようなときにあら筋
を言うことは、いくら子どもでも、かわいそうだと思います。そ
れに、み
・
ん
・
な
・
が
・
知
・
っ
・
て
・
い
・
る
・
筋
・
を
・
言
・
う
・
の
・
は
・
実
・
際
・
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・
意
・
味
・
が
・
あ
・
り
・
ま
・
せ
・
ん
・
。 
…（中略）…み
・
ん
・
な
・
が
・
知
・
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・
て
・
い
・
る
・
話
・
の
・
あ
・
ら
・
筋
・
を
・
言
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わ
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・
な
・
ん
・
て
・
、そ
・
ん
・
な
・
場
・
面
・
は
・
社
・
会
・
に
・
な
・
い
・
こ
・
と
・
です 23。  
 
 国語の授業において見られる光景の一つとして、ここで挙げられて
いる「あら筋を言う」という場面がある。文学作品に限らず、論説文
や古典作品等も含めて、読んで理解した内容の筋をことばで整理して
表現し直すという「あら筋を言う」行為は、国語の授業において今な
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お採られている方法の一つであろう。  
 しかし、大村は、この「あら筋を言う」という学びの方法について、
「みんなが知っている話のあら筋を言わなければならないなんて、そ
んな場面は社会にないこと」と述べる。  
注意しなければならないのは、大村が「あら筋を言う」という行為
そのものを批判しているわけではない点である。大村が批判の対象と
しているのは、「組じゅうの人が全部あら筋を知っている、部屋の中に
は、だれもあら筋を聞きたいという人がいない」という状態であら筋
を述べさせられるという行為の作為性である。  
こうした作為的な場面は、教育的な必要性という理由づけがなされ
て設けられているに過ぎず、実際のところ、「社会にない」ことである。
大村は、こうした社会において見出すことのできない学校特有のこと
ばの用い方を批判的に問い直し、「もっと人間的に考えたい」24と述べ
る。ここには、単元学習におけることばの学びやことばの使用のあり
方を、社会での実際の場面にできるだけ近づけたいという大村の意図
が読み取れる。  
 別の言説も分析したい。大村は、先の引用と続く形で、次のように
も述べている。  
 
  どこはどういう意味だとか、どういう主題だとか、そんなふうに
先
・
生
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・
言
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こ
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ではないか、相手が知っていることは言わないのがエチケッ
トだと思うのです。知っていると気がついたときには言わなくな
ることが普通なんです 25。  
 
 ここで大村が取り上げているのは、いわゆる「発問」といいう教室
特有の教師のことばの使用のあり方である。大村は特にその中でも、
「先生が知っていることを子どもたちにきく」という発問の問題に焦
点をあてて、「そういうのもやっぱり社会的にはないこと」だと指摘し
- 263 - 
 
ている。  
 大村は決して発問の重要性を否定しているわけではない。大村が強
調しているのは、あくまでも「子どもに、自由な新鮮な考え方をさせ
たりするきっかけは、いわゆる発問の形だけにあるのではない」26とい
う点である。言い換えれば、大村は、教師が知っている内容を前提に、
「教師が問いかけて子どもに答えさせる」 27という型にはまった行為
を、「教師の方言のような決まり文句や文型」28として批判しているの
である。そのことによって、大村は、子どもたちが「ひとりの人間と
してのことばを使っている」29という状態で、ことばの学びが展開され
ることの重要性を主張している 30。  
 そして、こうした批判の要点は、やはり、教師が知っていることを
子どもに聞くということばの行為が「社会的にはないこと」だという
点に置かれている。ここにも、単元学習におけることばの学びやこと
ばの使用のあり方を、社会での実際の場面に近づけたいという大村の
意図が読み取れるのである。  
 もう一つ別の言説を分析したい。大村は、「読むこと」を教えるとい
う点について、次のように述べている。  
 
  （読みの場面で）「教える」ということは、「読むこと」を教える
のですから、最初に文章を読む感動、その感動をもって学習には
いらなければなりません。いちばん感動することを家で、「おもし
ろいなあ」という調子でやってしまって、学校へきた時は二度目
で、しかも一時間になんべんも読まされたりして……。なんと悲
しいことでしょう。だ
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なのに。…（中略）…繰り返し繰り返し読むのがよい読みだなど
と、子どもの本が日本中に十種類もなかったような時代と同じ教
室になるということは、私はやはり、先生が「教えていない」か
らだと思います 31。  
 
 大村はこの「読むこと」を教えるという点においても、社会生活に
おける読むことという視点から、同じ作品を「一時間になんべんも読
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ま」せたり、「繰り返し繰り返し読むのがよい読みだ」として教室を構
成したりすることを批判している。  
 この批判の背景には、大村の社会認識が深く関わっている。大村は
次のように述べている。  
 
  今、「情報化社会」という流行
は や り
ことばがありますね。一日でも百冊
ぐらいの本が出ているんです。本
・
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あ
・
る
・
んです。そうしなかったら、どうしてこの情報化時
代を生きぬけますか、子どもたちが 32。  
 
 この言説からも明らかなように、大村は「繰り返し、じっくり読む」
ことそのものを否定しているのではない。社会全体の情報化という認
識に立って、社会生活で求められる多様な読み方を、ことばの教育と
して教えることを重視している。ここにも、単元学習におけることば
の学びのあり方を、社会での実際の場面に近づけたいという大村の意
図が読み取れるであろう。  
 以上に分析してきた大村の言説からは、それぞれにおいて用いられ
ていることばが「社会」や「社会的」、「社会生活」と表現上は異なる
ものの、総じて、教育現実としての学校を超えた社会現実を指して用
いられていることがわかる。  
言い換えるならば、大村が考える「実の場」としての単元学習は、
子どもたちが将来的に参入していくこととなる社会現実との関係を保
つことが意図されていたことが見えてくるのである。  
 
第 3 項  「学習の生活化」・「生活の学習化」と「実の場」  
 さらに言えば、大村の場合、「実の場」が社会現実との関係を保つこ
とを超えて、社会現実との相互浸透性についても意識して実践してい
たことがうかがえる。この点を明らかにするために、次の言説を分析
してみたい。  
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   五十一年度は学習を生活的に、実の場にするということを、も
う少し見直してみようとした。学
・
習
・
を
・
生
・
活
・
的
・
に
・
、実
・
の
・
場
・
に
・
し
・
よ
・
う
・
と
・
し
・
な
・
い
・
で
・
、学
・
習
・
が
・
生
・
活
・
の
・
な
・
か
・
か
・
ら
・
生
・
ま
・
れ
・
た
・
よ
・
う
・
に
・
し
・
た
・
い
・
と思っ
た。同じ一つの道の上かもしれないが、いっそう自然にと思った
33。  
 
 昭和 51（1976）年の実践は、大村自身が設定した区分で言えば、「単
元学習の成熟」34期にあたるものである。また、本研究では、第 1 部第
1 章で、大村はまの教師としての「拡張的学習」という視点から、「時
期区分 4：系統主義「学習指導要領」以降の単元学習の充実期」として
区分した時期にあたっている。いわば、教師としての単元学習の集大
成を示した時期であり、単元学習の実践家として最も充実していた時
期ということになる。  
 この重要な時期に、大村は、それまでの「実の場」概念を見直すこ
とに取り組んでいる。大村のことばでは、「学習を生活的に、実の場に
しようとしないで、学習が生活のなかから生まれたようにしたい」と
いう試みである。つまり、この言説からは、大村が、単元学習での学
びを社会現実としての生活と関係を保たせるだけではなく、社会現実
としての生活からその学び自体が生み出されるようにしていくことが
示唆されているのである。  
 この言説を解釈した田近洵一は、大村が示した上述の認識の変化を、
「「学習の生活化」から「生活の学習化」への意識の転換」 35であると
述べている。少なくとも、田近の解釈では、「実の場」を巡って、大
・
村
・
の
・
意
・
識
・
が
・
転
・
換
・
し
・
た
・
と捉えられているということである。そしてそのこ
とを示す代表的な単元として、田近は、昭和 51（1976）年の単元「各
国に生きる現代の子どもたちの姿」（大田区立石川台中学校二年生対象）
を挙げている。  
しかし、この解釈を示した田近自身が、続く解釈で、以下の言明も
併せて行っていることに留意する必要がある。  
 
  一九七六（昭和 51）年以降の単元の中身を厳密に検討してみると、
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すべてが「学習を生活的に、実の場にする」というのではなく、
「学習が生活のなかから生まれたように」するということになっ
ているかというと、必ずしもそうではないし、また、一九七五（昭
和 50）年までの単元学習が生活化をたんなる手段・方法としてい
るというものでもない 36。  
 
 先に、田近自身が大村の意識の転換を指摘していたにも関わらず、
ここでの言明は、そうした転換をまるで否定しているかのようである。
田近にとって、先に見た大村の言説は、結局どのように解釈されるも
のなのか、明示的ではない。簡潔に言えば、田近の解釈には曖昧さが
残り、結果として、「「学習の生活化」から「生活の学習化」への意識
の転換」という解釈は、大村の言説を十分に理論的に捉えるための視
点を提供しているとは言い難いのである。  
 では、大村の先の言説はどのように解釈するべきなのであろうか。
今一度、大村のことばに立ち返って、この点を明確にしておく必要が
ある。  
 この点を明らかにするためには、先に見た言説において、大村が、
「学習を生活的に」と「学習が生活のなかから生まれたように」とい
う実践のあり方が、「同じ一つの道の上かもしれない」と述べていたこ
とに着目する必要がある。あくまでも、大村にとって、両
・
者
・
は
・
同
・
じ
・
一
・
つ
・
の
・
道
・
の
・
上
・
に
・
あ
・
る
・
も
・
の
・
、すなわち、何
・
ら
・
か
・
の
・
連
・
続
・
性
・
を
・
持
・
つ
・
も
・
の
・
として捉
えられているのである。  
このことは、田近が言うような、「「学習の生活化」から「生活の学
習化」への意識の転換」という実体的な変化ではないことを示唆して
いる。すなわち、この時期の大村は、「学習が生活のなかから生まれた
ように」という視点を持つことで、単元学習を構成する視点が、「学習
の生活化」と「生活の学習化」の二重性を持つものとなったのではな
いか。より正確に言うならば、それぞれを両端とするひとつの連続体
として、「学習の生活化」と「生活の学習化」は結び合わされており、
個々の単元学習はその連続体の上に位置していると解釈することがで
きるのである。  
この関係を示すと、以下の図 8-2 のようになる。  
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図 8-2：「学習の生活化」と「生活の学習化」の連続体  
 
このことは、別の言い方をすれば、「実の場」での学びが、単に生活
という社会現実の関係を保つだけではなく、生活という社会現実も「実
の場」における学びを規定する影響力を持つという関係性を、大村が
明示的に言語化し、実践構成の原理として捉えるようになった、とい
うことである。  
田近の解釈が、一見すると曖昧なように見えたのは、この点を十分
に説明し切れていないからである。実態としては、田近が述べるよう
に、「学習の生活化」も「生活の学習化」も両方とも、潜在的には、昭
和 51（1976）年以前および以降の単元に見られるはずである。大村は、
自覚的か否かに関わらず、両者の視点を潜在的には単元学習の構成原
理とし、個々の単元学習を位置づけてきた。本研究第 4 章でも詳論し
た次の点は、このことを例証しているであろう。すなわち、ことばの
学びを、子どもたちの生活世界 A から単元学習へ、そして単元学習か
ら生活世界 B へ、さらに次の単元学習へ、という「螺旋的な実践の構
造」として、大村が構成していたという事実である 37。  
 実際、田近が事例として挙げた単元「各国に生きる現代の子どもた
ちの姿」も、その詳細を見てみるならば、「学習の生活化」と「生活の
学習化」の連続体に位置づけて構成されていることがわかる。この点
を、具体的な実践記録に基づいて確認しておこう。  
大村自身も述べているように、この単元学習は、目標としては「学
習が生活のなかから生まれたようにしたい」という意図で構成された
教育現実 社会現実 
学習の生活化 生活の学習化 
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単元のひとつである。この単元を回顧した次の言明に、それが表れて
いるであろう。  
 
   戦後の各国の少年少女の生活を書いた岩波少年少女の本をでき
るだけたくさん読んだ。その読んだ結果の発表のしあいでなく、
自
・
分
・
の
・
え
・
が
・
く
・
、生
・
活
・
場
・
面
・
の
・
な
・
か
・
に
・
そ
・
の
・
少
・
年
・
少
・
女
・
を
・
生
・
活
・
さ
・
せ
・
て
・
み
・
な
・
が
・
ら
・
な
・
ん
・
べ
・
ん
・
も
・
作
・
品
・
に
・
も
・
ど
・
り
・
、自
・
分
・
の
・
心
・
の
・
中
・
の
・
少
・
年
・
を
・
書
・
き
・
直
・
し
・
、そ
して、ついに黙っていられなくて、話し合ったり書いたりし始め
る、そんな教室にしたこともあった 38。  
 
 この実践は、子どもたち一人ひとりが異なる本（岩波少年少女の本）
を持ち、それぞれが自分の本を読み、自分の生活世界の中で、その本
の登場人物が生活しているとしたらどのような言動をするか、どのよ
うな認識を持つかを、考えていく学びの活動となっている。大村のこ
とばでは、「具体的な生活場面で、この作品に出ている少年なら、この
場面では、このようなことを言い、このような行動をとるであろうと
具体的に考え、話し合う」 39学びの活動として説明されている。  
こうした学びが成立するためには、子どもたちの生活世界から学び
の契機となる場面を捉えていく必要がある。このことは、教師である
大村だけではなく、何よりも、その本を読んでいく子ども自身が自覚
的に捉えられていなければならないことを意味している。そしてまた、
子どもには、その捉えた生活世界の具体的な場面を通して、読んだ本
の登場人物が有すると考えられる認識のあり方を再解釈し続けていく
ことが求められる。大村が、「自分の心の中の少年を書き直し」と述べ
ているのは、この点を指摘するものである。そして、その結果として、
「このようにして、私は、今まで味わったことのなかった…………と
いう気持ちを知った」や「この作品は、私のなかに、新しい…………
を目ざめさせた」、「私という人間に…………を加えた」40といったこと
ばで表現されるような、生活世界における子ども自身の認識のあり方
の再構築を、大村は促している。  
 こうした実践の目標と構造に着目して見るならば、確かに、大村が
述べるように「学習が生活のなかから生まれたようにしたい」という
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意図を反映したものであることがわかる。  
 しかし、以下のように述べられる実践上の工夫、すなわち「この学
習を進めるに当たって、とくに考え、くふうしたこと」41について見て
みると、そこには、やはり「学習の生活化」という面が前面に出てい
る点が含まれている。  
 
   読んでわかったこと、考えたことを発表し合うことで一区切り
終わるのでなく、次の読みに意欲的に進んでいくような、読みの
活動としての聞くこと、話すことは、どうあったらよいか。読み
の結着としての話すこと、聞くことでなく、さらに単なる発展で
もない、連続して伸びていく読みであるような、話すこと、聞く
ことはどうあったらよいか。読んだ結果の発表し合いでなく、読
・
む
・
―話
・
す
・
―読
・
む
・
―話
・
す
・
―読
・
む
・
―書
・
く
・
―読
・
む
・
―話
・
し
・
合
・
い
・
と
・
い
・
う
・
よ
・
う
・
に
・
、結
・
着
・
な
・
く
・
、問
・
題
・
が
・
問
・
題
・
を
・
生
・
み
・
、そ
・
の
・
た
・
び
・
に
・
本
・
に
・
、つ
・
ま
・
り
・
「読
・
む
・
」
に
・
行
・
く
・
よ
・
う
・
な
・
、本
・
を
・
使
・
っ
・
て
・
生
・
き
・
る
・
読
・
書
・
人
・
を
・
育
・
て
・
る
・
く
・
ふ
・
う
・
である 42。 
 
 この言説で大村が明確に述べている「結着なく、問題が問題を生み、
そのたびに本に、つまり「読む」に行くような、本を使って生きる読
書人を育てる」という行為は、単元学習という学びの場でだからこそ
可能となるものである。そしてまた、「育てる」ということばでその意
図性が明確に述べられているように、ここで述べられている「くふう」
は、やはり単元学習という学びの場から生み出される学びである。単
元学習での学びの成果が、子どもたちの生活世界へと還っていくこと
が期待されている。  
 つまり、この単元「各国に生きる現代の子どもたちの姿」は、大き
な目標や構造としては「生活の学習化」が意図されているが、その中
には要素的に含まれる実践上の工夫として「学習の生活化」の視点が
明確に機能している。言い換えるならば、「学習の生活化」を視点とす
る様々な方法的工夫を含みつつ、単元学習の目標としては明示的に「生
活の学習化」を意図しているということである。図 8-2 で示した連続
体に基づいて言えば、この単元は、「生活の学習化」の極の方に重点を
置いた単元学習として位置づくことになる。  
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 その一方で、単元学習の目標としては「学習の生活化」を意図しつ
つ、そのうちに、実践の工夫として「生活の学習化」の視点を取り込
んでいる単元もある。大村にとってそれらの単元は、例えば、「教材単
元」や「練習単元」と呼ばれているものがあたっており、文法や書き
取り、作文等を学びの対象とする際に用いられている 43。それらの単元
について大村は、次のように述べている。  
 
  ……単元というからには、教材単元であろうと練習単元であろう
と、そういう、自分に、こっちが持たせたいと思う問題を自分の
問題にしてもらうだけのところまでは持っていかなければいけな
い。何も求めていないところへ、天から降ったように、これを読
みましょうというようなことは、だめだと思います。や
・
や
・
人
・
工
・
的
・
な
・
単
・
元
・
が
・
、教
・
材
・
単
・
元
・
や
・
練
・
習
・
単
・
元
・
か
・
も
・
し
・
れ
・
ま
・
せ
・
ん
・
。人
・
工
・
的
・
な
・
も
・
の
・
を
・
、
ど
・
れ
・
だ
・
け
・
う
・
ま
・
く
・
、生
・
徒
・
の
・
自
・
然
・
発
・
生
・
的
・
な
・
声
・
に
・
持
・
っ
・
て
・
い
・
く
・
か
・
というと
ころに、こっちのやりかたがあると思いますけれども…… 44。  
 
 ここで大村が用いている「人工的な単元」や「人工的なものを、ど
れだけうまく、生徒の自然発生的な声に持っていくか」ということば
が、「学習の生活化」の意図性を象徴しているであろう。先に図 8-2 で
示した通り、この「人工的な単元」に見られる「学習の生活化」とい
う視点は、教育現実という意図的に構成された学校空間の側にあるも
のである。言い換えるならば、ことばが実際に用いられる生活という
社会現実からは、一定の距離が取られた学校空間で、ことばの学びの
ために意図的に構成されるものである。そのため、大村のことばでは、
「人工的」という作為性を示す表現が採られている。  
 しかし、そうであるからこそ大村は、この「人工的な単元」として
の教材単元や練習単元に、「自己の問題として意識すること」45や、「自
分自身が深く自覚するところ」 46、「力の不足を痛感して出発する」 47
ことを求める。すなわち、子どもたち自身の言語生活が省察され、そ
の単元を通してより高次の言語生活へと展開し得るだけの学びの経験
が保証されていることを求めている。そうでなければ、大村は、「私は
練習単元も認めない気持ち」 48であると述べている。  
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 以上の点からも明らかなように、大村の意図する「実の場」は、や
はり「学習の生活化」と「生活の学習化」の両者を視点として構成さ
れる連続体を想定して成立している。個々の単元学習は、その実践の
目標と構造を分析することで、この連続体のなかに位置づけることが
可能となるであろう 49。大村が「実の場」について述べるなかで、単元
学習での学びを、社会現実としての生活と関係を保ちつつ社会現実と
しての生活から生み出されるようにしていくことを主張しているのは、
まさにこうした連続体の存在を例証するものなのである。  
 
第 4 項  「言語生活」と「言語活動」を結びつける「実の場」  
 さて、大村はなぜ「実の場」を教育現実と社会現実との相互浸透性
を帯びた教育空間として構成しようと考えたのであろうか。言い換え
るならば、「学習の生活化」と「生活の学習化」の連続体として示され
る単元学習の実践の場として、「実の場」を構成しようとしたのであろ
うか。これまでに分析してきたように、大村の「実の場」は、かなり
複雑な意図をもって構成された教育空間である。ここまでの複雑さを
もって大村が「実の場」を構成しなければならなかった理由とは何な
のだろうか。  
 実は、この点にこそ、前章で分析した「言語生活」と「言語活動」の
関係が関わっている。  
 前章の分析において、言語生活と言語活動の関係は、村井実の述べ
る過程像志向の教育目的論の視点を援用して解明することを試みた。
具体的には、個々の言語活動は、過程的に実現される状態としての言
語生活を実現するために必要な、具体的な学びの活動であることを明
らかにした。言い換えるならば、単元学習の目的論的構造とは、より
高次の言語生活を志向し、そのために意図的な言語活動が個々の単元
学習のなかに組織化される学びの経験として示されるのである。  
 そしてまた、この関係があるために、言語生活と言語活動は異なる
次元にあり、両者は単純に連続性をもつ概念として捉えることはでき
ないことを明らかにした。個々の言語活動の蓄積が、自然発生的に言
語生活を拡張させると期待することは安易に過ぎるのである。それゆ
えに、両者をつなぐ方法的装置が、単元学習には求められるのであっ
た。そして、この問題については、本章におけるここまでの議論で一
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定の結論を出すことが可能である。大村は、言語生活と言語活動の両
者を関係づける方法的装置として、「実の場」を位置づけていることが
見てきたからである。以下に、ここまでの議論を整理しておこう。  
 そもそも、言語生活は、教育現実としての「実の場」を超えて、広
く社会現実に及ぶことばの営みを包摂する概念である。その言語生活
を営む言語生活者を育てるには、「実の場」という教育現実に言語生活
そのものを持ち込み、言語活動に学びの「必然性（なりゆき）」をもた
せる必要がある。  
ここで留意したいのは、大村が「必然性（なりゆき）」と「必要性」
を明確に区分していることである。第 4 章でも詳しく分析した以下の
言説には、大村がこの両者を明確に区分していることが見て取れるで
あろう。  
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と思うのです。そうではなくて、論理から出発したことで、たとえ
ば、こ
・
れ
・
は
・
必
・
要
・
な
・
こ
・
と
・
だ
・
か
・
ら
・
段落のきり方を知っていることは大
切なんだ、そういうふうに出発したことですと、段落を切って考え
なければいけない文章があります時に、こちらで学んだことを何
回転かして自分で応用して生活の中で使うというように手数がか
かると思うのです 50。  
 
 この言説には、「必然性（なりゆき）」に基づいて言語活動としての
学びの経験が組織化されることを求める単元学習と、「必要なことだか
ら」という必要性に基づく学びを求める「論理から出発した」学びの
対比が示されている。これまでの学校型の学びでは、この「論理から
出発した」学び、すなわち必要性に基づく学びが重視されてきたこと
は、第 4 章ですでに述べた通りである。そして、大村はこうした学び
のあり方に代わるものとして、自らの単元学習を位置づけていた。  
学校という場で一般的に見られる必要性に基づく学びでは、そこで
経験する言語活動の意義が、学習者である子どもたちには非常に見え
にくい。なぜそれを学ぶのか、学んだことをどう生かすのか、という
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点が、子どもたちにとって必ずしも自明ではない。大村のことばでは、
「こちらで学んだことを何回転かして自分で応用して生活の中で使う
というように手数がかかる」のである。だからこそ、学校では、わざ
わざ学習指導の初期の段階に、「導入」と呼ばれる教育段階を設定して
学びへの意識づけや動機づけを行ったり、学習指導の最後の段階で「発
展」や「応用」という教育段階を設定して学んだ内容の転移を促す働
きかけを行ったりする。しかし、当然のことながら、こうした働きか
けが強くなればなるほど、子どもたちからすれば、ことばの学びが生
活世界からかけ離れていく。学校という教育現実で学ぶことは、生活
世界という社会現実とは別のものであることを、一層際立たせること
になる。  
 こうした学びの「必要性」とは異なり、大村にとっての「必然性（な
りゆき）」という概念は、教育現実としての「実の場」におけることば
の学び、すなわち様々な言語活動が、社会現実における現実性に支え
られていることを示すものである。本研究において大村の実践の構造
として示した、生活世界と単元学習との「螺旋的な実践の構造」も、
その背後にある「言語生活の指導」という過程像志向の教育目的も、
そして、本章で検討した「学習の生活化」と「生活の学習化」の連続
体も、すべては、ことばの学びが社会現実における現実性に支えられ
て成り立つことで初めて意味を持つ。  
そして、そうであるからこそ、「実の場」は、この「必然性（なりゆ
き）」に基づくことばの学びが展開される教育空間でなければならない。
ことばという営みにおける教育現実と社会現実とが、「必然性（なりゆ
き）」に基づく学びによって「実の場」において関係づけられるのであ
る。このとき、個々の言語活動として経験される学びは、言語生活と
いう目的的な状態との関係をもって組織化されることになる。子ども
たちにとって、個々の言語活動として経験される学びが、それぞれ別
個に経験されるのではなく、言語生活という目的のもとで、まさに大
村が述べるように「必然性（なりゆき）」をもって経験されるのである。  
 このように、大村の単元学習において「実の場」は、教育現実と社
会現実の相互浸透性に支えられて成り立ち、そのことによって言語生
活と言語活動を関係づける方法的装置となっているのである。  
- 274 - 
 
 さて、これまでの分析で明らかになったように、大村の単元学習に
おいて教育現実として構成される「実の場」は、社会現実との相互浸
透性をもつ教育空間として意
・
図
・
さ
・
れ
・
て
・
い
・
た
・
ことがわかる。  
 しかし、この点にこそ、この「実の場」が持つ看過できない問題が
存在する。  
そもそも、教育現実とは、社会現実の機能的分化に伴って、子ども
期の教育をより効果的かつ安全に行うために構成されてきたものであ
った。それにもかかわらず、教育現実の側にある「実の場」という教
育空間で、社会現実と教育現実の関係を相互浸透的な形で意
・
図
・
的
・
に
・
再
・
構
・
成
・
す
・
る
・
ということは、いったいどこまで実現可能なことなのであろ
うか。特に、図 8-2 で示したように、「学習の生活化」の極へとより重
点をおいて構成される単元学習は、その時点で社会現実における「こ
とば」という複雑な要素を抱え込むことになる。こうした実践を教育
現実としての学校という場で実践することは、果たしてどこまで可能
なことなのであろうか。  
 この点を考察する上で、本節では、社会学的学習論における「学習
の実験的領域」についての議論を参照したい。この作業を行うことで、
大村が「実の場」として構成しようとしたことばの教育空間が、どの
ような可能性と課題を抱えるものであったのかが、より明瞭に明らか
になる。  
 
第 3 節 社会学的学習論の視点から見る「実の場」  
第 1 項  社会学的学習論における「学習の実験的領域」  
 「学習の実験的領域」について詳細な社会学的分析を基に論じてい
る福島真人は、その議論の過程で、興味深いことに、モレンハウアー
の議論との類似性を示す言説を、次のように述べている。  
 
  学校とは、歴史的には社会システムの複雑性の増大によって、成
・
人
・
と
・
幼
・
児
・
の
・
間
・
を
・
結
・
ぶ
・
期
・
間
・
を
・
一
・
種
・
の
・
モ
・
ラ
・
ト
・
リ
・
ア
・
ム
・
と
・
し
・
て
・
制
・
度
・
的
・
に
・
カ
・
バ
・
ー
・
す
・
る
・
機
・
構
・
である 51。  
 
 この言説に端的に見られるように、福島によれば、学校とは、多種
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多様な労働という社会的実践に参入するための「巨大なモラトリアム
装置」52である。子どもたちはその学校において不確定な将来に向けた
準備としての学習を経験することになる。  
実のところ、福島は、モレンハウアーとは異なる議論を展開する中
でこの結論に行き着いている。具体的には、近年注目されている学び
論の一つである「正統的周辺参加論」と学校教育との相違を論じる中
で、上記の言説に見られるような「学校のモラトリアム的な性格」53と
いう結論を導き出している。そして、福島にとって、この「学校のモ
ラトリアム的な性格」は、「いくらでも「短期療法化」が可能なはずな
のに、様々な理由により、不必要に「長期化」していると言わざるを
えない」54ものとして理解されており、その意味で「半ば強制されたモ
ラトリアム」 55として否定的に理解されている。それはなぜなのか。  
 この点を理解するには、福島が比較の参照項として取り上げた、徒
弟制をモデルとして理論化されてきた「正統的周辺参加論」と学校と
の違いについて押さえておく必要がある。  
 そもそも、「正統的周辺参加論」とは、レイヴとウェンガーによる徒
弟制的実践の分析によって提起された学び論である。レイヴとウェン
ガーは、仕立屋や海軍の操舵手、肉加工職人等に見られる徒弟制的な
学びの事例を分析し、それらの事例に見られる新参者の学びが、周辺
的な活動から徐々に中心的な活動へと移行する中で行われ、なおかつ
新参者自身のアイデンティティの変容を伴って行われていくという過
程を描き出している。この一連の過程に見られる学びの様態を指して、
レイヴとウェンガーは「正統的周辺参加（ Legitimate peripheral 
participation）」と名づけた 56。この理論は今では主要な学び論の一つ
として数えられており、その理論的・実践的な影響は極めて大きい。
それは学校教育に対しても同様である。そもそもは徒弟制という労働
と学びが密接に関連した社会現実における学びの過程を分析した理論
であったものが、積極的に学校教育の学びの議論にも援用されようと
している 57。しかし、福島はこうした動向に対して、「この議論を、そ
れが学校についての積極的な言及を避けているにもかかわらず、学校
教育に直接的に応用しようとする試みは、当然のことながら混乱した
結果を招きうるし、事実招いているのではないかと思われる」58と述べ、
否定的に捉えている。その上で、両者を比較して分析し、前述の「学
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校のモラトリアム的な性格」という結論を導き出している。  
 さて、福島は、徒弟制をモデルとする「正統的周辺参加論」と学校
教育との間に、どのような相違を見ているのであろうか。ここではそ
のすべてを検討することが目的ではないため、徒弟制の「親方」と学
校における「教師」の違いについて述べた、次の言説を一例として引
用しておく。  
 
   この組織的なモラトリアム装置である学校において、教師とい
う専門化された職業は、直接的な労働の具現化である親方とは、
全く違う特性をもっている。前述したいくつかの例外を除くと、
徒弟制の親方のように、教師の活動が生徒の学習の見本となると
いうことはありえない。あるとしたら、それはその生徒が将来自
らもある特定の分野での学校教師になる場合に限られている。だ
から徒弟制モデルのロジックを貫徹していえば、教師とは、それ
自体が、自らは行わない具体的な実践に対して、何らかの形で媒
介的な作用を行う専門職ということになる 59。  
 
 福島のここでの議論には批判があるかもしれない。実際のところ、
福島は、教師が子どもに対して持つ「見本」としての性質をやや狭隘
に捉え過ぎている印象があることは否めないからである。例えば、そ
の子どもが将来的に教師という職業を選択しなくても、出会った教師
の考え方や人生の作り方、仕事への向き合い方に影響を受け、そうい
う「大人」になりたいと願うことはあるであろう。また、体育や美術、
音楽等の実技系の教師の場合、教師であると同時に、その分野のエキ
スパートであるということもあり得る。その場合、子どもたちが、学
校教師としての面についてではなく、当該分野のエキスパートとして
の面に影響を受け、その分野での将来を望むこともあり得る。そのた
め、福島の述べるように「ある特定の分野での学校教師になる場合に
限られている」と述べてしまうのは、議論として性急であるという批
判は当然あり得る。  
 しかし、そうした諸事例を加えてもなお、親方と教師とでは、決定
的に学習者への影響力は違うのは確かである。徒弟制の場合、もちろ
ん時間や労力はかかるが、その分野で学びの過程を積み重ねて、然る
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べき実力をつければ、当の技能の世界が消滅したり、大きく変容した
りしない限り、原則として目指す職業や地位に到達することが可能で
ある。しかし、学校の場合は、どれだけ教師や教師が兼ねているエキ
スパートを目指しても、最終的にその職業や地位に就くことができる
という保障はどこにもない。学校においては労働と学びのシステムが
別であるという意味で、福島の述べる相違は明らかなのである。  
 そのように考えたとき、将来の労働に向けた学びという点で学習者
にとってより求心的なのは、徒弟制であることは明らかであろう。福
島は、「学校システムは一つの必要悪である」 60という視点に立って、
次のように述べている。  
 
  もし学校が…（中略）…、生徒の自己決定の側面支援の機関であ
るとすれば、理念的には、自己決定が行われた段階で、…（中略）
…、学校という支援機関を離れて、決定された自己の将来に向か
って進んでいけばよい。そ
・
う
・
し
・
た
・
自
・
己
・
決
・
定
・
後
・
な
・
ら
・
ば
・
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・
弟
・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
よ
・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
を
・
決
・
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・
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直
・
截
・
的
・
に
・
そ
・
の
・
労
・
働
・
－人
・
格
・
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・
パ
・
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・
ー
・
ン
・
を
・
構
・
築
・
す
・
る
・
も
・
の
・
だからである。そして自己
決定にさらに時間がかかる者だけが、学校というシステムに残っ
ていればよいのである 61。  
 
 この言説までを見るならば、福島は、学校のあり方を短期化し、労
働と人格形成が一体となった「正統的周辺参加論」に基づく徒弟制的
な学びのシステムを構築しようとしているように見て取れる。言い換
えるならば、将来的に参入する社会現実としての労働に対してより効
果的かつ効率的に到達する方法として、徒弟制をモデルとする「正統
的周辺参加論」に可能性を見ているとも言い得る。  
しかし、福島の議論はここで終わらずに、さらに展開する。今度は、
「正統的周辺参加論」のモデルとなった徒弟制に対して、批判の矛先
が向かうのである。福島は以下のように述べる。  
 
  伝統的な徒弟制が成り立つには、その背景の社会構造が比較的安
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定している必要があるが、変化が比較的乏しい組織をのぞいて、
多くの仕事現場においては、徒弟制というのはある種のメタファ
ー以上の意味をもっていない。つまり大
・
抵
・
の
・
現
・
場
・
で
・
は
・
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・
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・
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・
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・
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。それら
をいわば限定された時間内であわててやり繰りしているというの
が、多くの忙しい現場の構造であろう。このような場合、時
・
間
・
と
・
労
・
力
・
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・
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・
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・
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・
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・
か
・
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・
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・
弟
・
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・
的
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プ
・
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・
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・
ス
・
は
・
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・
と
・
ん
・
ど
・
不
・
可
・
能
・
である
と同時に、現実には問題すら引き起こしうるのである 62。  
 
 一度は取り上げた徒弟制、そしてそれをモデルとする「正統的周辺
参加論」も、福島にとっては現実の労働の現場という視点から見て、
実現可能な選択肢には成り得ていないことが、この言説からは読み取
れる。福島がこのように述べるのには、次の 2 つの理由がある。  
第一に、上記の言説にも示唆されているように、現代社会における
労働の多くは、徒弟制のように、周辺的な参加から十全な参加へとい
う段階的な、猶予のある学びの過程を採ることが出来るほど時間的に
も空間的にも構造化されてはいないことである。この点については、
福島の別のことばでは、「現場の日常的実践というのは、学習に必要な
ある種の猶予を許さない、緊密な構成になっていて、そこに加わって
いる人々は、日々の実践の奔流の中に巻き込まれざるをえない」63と述
べられている。実際の労働の場での学習には、そのために必要な時間
的かつ空間的な余裕がないことが多いのである。  
 第二に、実際の労働の現場では、「学習にまつわる失敗のコストを現
場では許さない」64ことである。学びというものが、未知の知識や技能
を習得するという側面を持つものである以上、そこには常に失敗の可
能性が付きまとう。学びの過程は常に試行錯誤であり、いつでもどこ
でも常に成功するとは限らない。しかし、労働の場における学びの失
敗は、常にその労働自体に大きな影響をもたらすことになる。福島は
この点を考える上で、医療現場における外科手術や管制塔のオペレー
ション、飛行機の操縦などを例として挙げているが、これらの事例か
らも明らかなように、そこでの失敗は、重大事故の発生や法的責任の
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発生などの甚大な損害をもたらす可能性がある。そのため、「試行に従
う学習を担保するような空間を維持できない」 65ことになる。  
以上の議論の結果として、少なくとも福島にとっては、人格の形成
と結びついた労働への学びが展開される場は、学校にも徒弟制にも見
出すことはできないことになる。言い換えるならば、教育現実として
の学校にも社会現実としての生の労働の場にも還元され得ないような
学びの空間を想定しなければ、学びの場を論じることができないこと
を意味する。そのため、福島は、その一つの試みとして、「学習の実験
的領域」という空間を提案している。  
 「学習の実験的領域」とは何か。福島の定義によれば、それは端的
に、次のように述べられている。すなわち、「学習が成立するために必
要な猶予をもつ社会的空間」 66であると。  
ここでの「猶予」の意味は、これまでに見てきた福島の議論からす
でに明らかであろう。第一に、学習に必要となる時間的または空間的
猶予である。社会現実における労働という場での学びは、そのために
必要な時間的または空間的猶予が往々にして確保されていない。「学習
の実験的領域」では、これらの猶予の構造を保つことを想定されてい
る。第二に、学習における様々な試みによって発生し得る失敗が当初
から想定されて、一定程度許容されるという猶予である。先に見たよ
うに、労働の場での学習の失敗は、それ自体が大損害や甚大な被害を
もたらすことがある。「学習の実験的領域」は、この点が一定の範囲で
許容される空間として想定されている。第三に、学習の失敗がもたら
す法的・倫理的な責任の免責という猶予である。学習の失敗が大損害
や甚大な被害をもたらす場合、そこには当然、法的、またはそこまで
至らなくても倫理的な責任の追及がついて回ることになる。しかし、
失敗のない学習がないことを考えたとき、これらの責任は学習の阻害
要因となってしまう。「学習の実験的領域」は、学習の失敗で生じるこ
れらの責任が一定の範囲で免責される空間として想定されている。  
 福島はこうした様々な猶予の構造を内に含んだ「学習の実験的領域」
の例として、「実験室」を挙げている。福島の言説を見ておこう。  
 
  実験室というのは、ある意味で、この学
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であると見なすことができる。つまり理想的には自
らが知りたいとおもう対象に対して、実験室外では想像が難しい
ような大量の資材（脳内分泌物質を探すために豚の脳を一〇〇万
頭分集めるとか、あるいは近年の素粒子研究における加速器の規
模）、それに費やす時間、労働力その他、膨
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である。現実の実験
室では、資力、時間、労働に関して無制限という訳ではないが、
しかしそれは他
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であることは否めないであろう 67。  
 
 この言説からも明らかなように、「学習の実験的領域」が純化された
空間として、実験室は想定されている。そこでの実験は、「科学でいう
実験よりも広い意味での試行錯誤、試行といったものを含んでいる」
68とされ、「（発見した事実を示す）決定的な段階以前の、ある種の基本
的な探索行動という段階を示している」 69と述べられている。  
 この実験室という例は、極めて巧妙である。少なくとも、この実験
室を例とすることで、「学習の実験的領域」が持つ以下の点を明示する
ことが可能となるからである。福島の議論を基に 3 点に集約して確認
しておきたい。  
 第一に、「実験」ということばによって、学習が必然的に伴う探索的
行動や試行錯誤的行動を明示的に示すことができる点である。第二に、
その探索や試行錯誤が無制限に許容されるのではなく、一定の倫理や
予算、労力、時間といった現実的な諸条件との緊張関係も保持される
点である。第三に、労働の現場での学習よりは、第二点目の諸条件は
はるかに緩いことを示唆することができる点である。  
 つまり、この実験室という「学習の実験的領域」の例は、社会現実
において一定の保護の構造を付与された学習の場を現実的に想定する
上で、極めて具体的な論点を提供しているのである。福島は、この実
験室に見られるような「学習の実験的領域」に、社会現実における学
習の場の新たな可能性を見ていることになる。  
 
第 2 項 「学習の実験的領域」と「実の場」の比較  
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 さて、これまで、できるだけ丁寧に福島の議論を追ってきたが、こ
の作業が、本章の目的である大村の「実の場」の解明にどのような意
味を持つであろうか。  
 一方の福島の議論を簡潔に整理するならば、少なくとも労働という
社会現実に結びつく学びの場は、実際の労働の場にも学校にも、現時
点では安易に求めることができないというものである。そのため、福
島は、実験室を例として、「学習の実験的領域」を、社会現実の側に保
護された空間として設定することを試みている。  
 他方の大村の「実の場」は、実際のことばが用いられる言語生活を
指導するためには、教育現実として構成されてきたこれまでの学校で
は十分ではないという発想を基に考えられている。大村はこのことを
示すために、従来用いられてきたことばの教育方法を、「必要なことだ
から」という必要性に基づく学びを求める「論理から出発した」学び
と述べ、それに代わる方法として「必然性（なりゆき）」に基づいてこ
とばの学びが組織化される単元学習を位置づけている。その結果とし
て、この単元学習が行われる教育現実としての教育空間は、「学習の生
活化」と「生活の学習化」を両極として持つ連続体に支えられて成り
立つことばの学びの場として規定されていた。  
 この両者の違いを図式的に整理したものが、以下の図 8-3 である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 8-3：「学習の実験的領域」と「実の場」の概念図  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
学習の実験的領域  
 
 
〈教育現実〉  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
実の場  
〈社会現実〉  
 
 
 
〈社会現実〉  
 
 
 
「学習の実験的領域」  
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 この概念図からも明らかなように、「学習の実験的領域」は社会現実
の側に想定された学びのための保護の空間であり、「実の場」は教育現
実の側に想定された学びのための保護の空間である。それぞれの立論
の目的や過程は全く異なるにせよ、到達する結論は、社会現実にも教
育現実にも容易に回収され得ない、その中間項に位置する学びのため
の空間を構想するという点で一致している。  
 もちろん、「学習の実験的領域」は、社会現実における労働と密接に
結びついた学習のあり方を想定したものであり、ことばの学びにおけ
る「実の場」の議論と単純に比較することは問題があることは確かで
ある。しかし、少なくとも、「実の場」で目指されていたことが、生活
という社会現実におけることばの使用という社会的実践の学びにあっ
たことを考えるならば、両者の関係を比較してみることは、「実の場」
が持つ特徴を社会現実の側から明らかにするひとつの手段となり得る。 
 実際、以下の点が明らかになるであろう。  
そもそも、この比較において重要となるのは、「学習の実験的領域」
の典型例として挙げられている実験室が、社会現実そのものではない
という点である。言い換えるならば、実験室での学習は、社会現実と
の密接な関係を持ちつつも、社会現実そのもので起こり得る様々なリ
スクが一定程度排除されている猶予の構造を持っているということで
ある。福島は、こうした猶予の構造を持つ実践を、あらかじめ毒性を
排除されたワクチンにたとえて、「免疫化された実践」70と呼んでいる。 
 それに対して学校は、教育現実の側にあることによって、学びの失
敗によるリスクや犠牲があらかじめ巧妙に、山名が述べる意味での「保
護」の名の下で排除されるメカニズムが働いている。また、学びに要
する様々な資源（時間、空間、教材・教具等）も、一定の制約はありつ
つも保障されている。いわば、福島の述べる実験室よりもより強固に、
意図的かつ計画的な「免疫化された実践」となっているということで
ある。  
そのため、学校という場では、教育の必要性の名の下に、様々な手
段が講じられることになる。例えば、大村が批判的に取り上げていた、
「あら筋を言う」という方法や、「教師の方言のような決まり文句や文
型」、「同じ作品を繰り返し読む」という方法などは、その方法の効果
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という点はとりあえず置くとして、学校という教育現実で意図的かつ
計画的に子どもたちの学びを促進させる装置として作り出されたもの
である。こうした学校という場でのみ用いられる特殊的な教育方法の
例は枚挙に暇がないであろう。そして、「実の場」がこの教育現実の側
に位置づく以上、大村の意図に関わらず、それは他の実践と同様に、
一定の「免疫化された実践」としての性質を帯びざるを得ないことに
なる。  
このように考えたとき、大村が「実の場」という教育空間に託した
意図は、どれほど困難なものであったかが見えてくる。「実の場」が、
どこまでいっても教育現実の範囲にある「免疫化された実践」である
以上、その教育空間での学びはどこまでいっても社会現実の側に入り
込むことはできず、結局は学校という教育現実の影響がついて回るこ
とになるからである。しかし、「言語生活の指導」という社会現実に開
かれた教育目的を目指す以上、「実の場」におけることばの学びは、こ
とばが実際に使用される社会的実践という現実性を追求しなければ実
現し得ない。そうであるからこそ、大村は、教育内容のレベルでは「学
習を生活的に」という視点のみならず、より踏み込んで「学習が生活
のなかから生まれたように」という、複雑な社会現実を教育現実に取
り込む「生活の学習化（社会現実の学習化）」を希求した。また、教育
方法のレベルでは、実社会では行われないような学校特有の方法を批
判的に相対化し、「もっと人間的に」ということばで象徴されるような、
脱学校化を図った。  
 こうして、大村が構想した「実の場」という教育空間での学びは、
理念としては絶えず「生活の学習化（社会現実の学習化）」を希求しつ
つも、具体的な単元学習の実践としては、様々な実践上の制約でそこ
に到達し得ない「学習の生活化（学習の社会現実化）」としての様相も
併せ持っていると見ることができる。先に図 8-2 で示した連続体は、
単純な連続体としてあるのではなく、まさに理念－実態の連続体であ
るとも言い得る。  
少なくとも、社会学的学習論における「学習の実験的領域」の議論
と重ね合わせて分析したときに、「実の場」のこうした面が浮き彫りに
なるのである。  
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おわりに  
 以上、大村の「実の場」概念を、社会現実と教育現実という視点、
および社会学的学習論における「学習の実験的領域」との比較から分
析してきた。かなり複雑な議論となったが、それは、この「実の場」
という概念が、教育現実の側にありつつも社会現実におけることばの
学びを希求するという、教育実践上のアポリアを抱えたものだったか
らである。  
 先行研究を分析したときに、この「実の場」概念が曖昧に理解され
て、混乱している実態を確認したが、その理由は、当の概念が大村の
諸言説や実践記録で見せる姿が極めて複雑で、容易に分析し得ないも
のとして示されているからである。より正確には、この「実の場」は、
ことばの学びが生起する教育空間を示す概念であると同時に、社会現
実との相互浸透性を保持した空間として意図的に構築されるという教
師の行為を内に含む概念でもある。「実の場」概念を実際に展開された
教育実践として見たときには空間を示す概念として理解することが可
能である。大村の言説はこの点を直接的に表現するものであった。し
かし、その教育空間が教育現実において容易には実現不可能であり、
そのために様々な試みを大村が意図的に行わなければならなかった点
が氏の言説の中で浮き彫りになったとき、それは大村の教師としての
行為によって意図的に構築される教育空間を示す概念という様相を呈
することになる。この部分だけに着目して「実の場」を捉えようとす
ると、それは一見すると空間ではなく行為を示す概念のように見えて
しまうのである。  
先行研究に見られる混乱は、これらの点を、大村の言説や実践記録
から十分に、包括的に解明するだけの理論的分析が行われてこなかっ
たことに起因している。本章で明らかにしたように、大村はこの「実
の場」概念を用いることで、教育現実では容易には実現し得ない教育
空間の構成を意図していた。保護の構造を必然的に持たざるを得ない
教育現実の側にあって、その保護の構造を超え出て、言語生活という
社会的実践を学びの対象としようとするアポリアを抱えた試みがなさ
れる空間こそが、「実の場」である。この教育空間が保障されてこそ、
大村が希求した「言語生活の指導」という教育目的は実現可能性が拓
かれる。  
- 285 - 
 
 このように、「実の場」は、大村のことばの単元学習を成立させる教
育空間として、その実践上のアポリアを抱えつつ具現化されてきたも
のなのである。  
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49 この点を考える上で、大村が、「単元」ということばの使い方にある意図を
持っている点が示唆的である。大村は次のように述べている。  
「私の著作集（筑摩書房刊）の中でも、単元ということばのついている学習
と、ついていない学習とがあります。単元と冠していないのは、私が単元学習
にふさわしくない、その呼び名が合わないと考えたのです。つけ落としたので
も何でもありません。私の、非常に効果的な楽しい力のつくいい学習も、単元
という名前にはちょっと合わないんじゃないかなと思うものには、つけていま
せん。これも、なぜ単元とつけなかったんだろうな、ということを考え、研究
なさる方には、面白いかもしれません。偶然ついていないというものは一つも
ありませんし、こういうものを単元というつもりなんだな、ということがわか
るでしょう。私のやっている学習の中で、単元という名前を学問的にとります
と、かなりその名に合わないのがあります。しかし学習としては、捨てたくな
い、学習としてはいい、という意味なのです。ですから、単元という名前で区
別なさらないほうがいいと思います。」（大村はま『私が歩いた道』筑摩書房、
1998 年、198 頁。）  
 本章では、この点に深入りする余裕は無いが、この点を分析するための視点
の一端は示し得たつもりである。すなわち、「学習の生活化」と「生活の学習
化」を両端とする連続体の存在である。仮説的に言えば、単元の目標や構造
が、「生活の学習化」の極に近づけば近づくほど、大村の意図するところの
「単元」として成立し、そこから離れれば離れるほど、「単元」という名は相
応しくなくなるという関係である。この点は、別稿での詳論を期したい。  
50 大村、前掲 1、348 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
51 福島真人『学習の生態学―リスク・実験・高信頼性』東京大学出版会、
2010 年、135 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
52 同上、123 頁。  
53 同上、136 頁。  
54 同上、131 頁。  
55 同上。  
56 詳しくは、レイヴとウェンガーによる次の研究を参照のこと。Lave, J. and 
Wenger, E., Situated learning: Legitimate Peripheral Participation , 
Cambridge University Press, 1991.〔邦訳：ジーン・レイヴ、エティエン
ヌ・ウェンガー（佐伯胖訳・福島真人解説）『状況に埋め込まれた学習―正統
的周辺参加』産業図書、1993 年。〕  
57 例えば、近年、学習科学の領域において理論化されつつある「認知的徒弟
制」は、その代表的な議論である。詳しくは、次の文献を参照のこと。①ジョ
ン・S・ブラウン、アラン・コリンズ、ポール・ダグイッド（道又爾訳）「状
況的認知と学習の文化」『現代思想』（Vol. 19-6）、青土社、1991 年、62-87
頁。②アラン・コリンズ、マヌ・カプール（北田佳子訳）「認知的徒弟制」R. 
K. ソーヤー（森敏昭・他監訳）『学習科学ハンドブック』（第二版第 1 巻）、
北大路書房、2018 年、91-107 頁。  
58 福島、前掲 51、117 頁。なお、福島のこうした議論に対して、筆者は概ね
賛同する。現代の学校という場の持つ多様な役割を考えれば、それは徒弟制に
おける労働と学びの直接的な関係を安易に想定するわけにはいかず、その時点
で、両者の親和的な関係は想定できないからである。ただし、少なくともレイ
ヴとウェンガーがこの「正統的周辺参加論」を議論とする前提として論じた、
学びの状況依存性（「状況性」）という点については、学校教育における学びに
ついても同様の視点で捉え直す必要があると考えている。この点については、
第 4 章で大村の「必然性（なりゆき）」概念を分析した際に詳論したので、併
せて参照を願いたい。  
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59 同上、123 頁。  
60 同上、131 頁。  
61 同上。なお、文中の傍点は、引用者が付したものである。  
62 同上、145 頁。なお、文中の傍点は、引用者が付したものである。  
63 同上、148 頁。  
64 同上、147 頁。  
65 同上、150 頁。  
66 福島真人「学習の実験的領域」佐伯胖監修、渡部信一編『「学び」の認知科
学事典』大修館書店、 2010 年、106 頁。  
67 福島、前掲 51、152-153 頁。なお、文中の傍点は、引用者が付したもので
ある。  
68 同上、153 頁。  
69 同上、154 頁。  
70 同上、152 頁。  
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第 9 章 大村はまの単元学習における教材論の分析  
―教材化の過程で働く教師の「カリキュラム意識」―  
 
はじめに  
本章の目的は、大村はまのことばの単元学習における教材論を解明
することにある。特に、大村が、ことばを教えるうえで創り出してい
た教材にどのような理論的意義を見出すことができるのかを論究の主
題とする。  
これまでの分析でも明らかな通り、大村はまは、自らのことばの教
育実践を単元学習の形態で行うという探究を続けてきた。そのため、
吉田裕久が国語科単元学習の特徴として指摘するように、大村は「教
科書を順次進めていく一般の国語科授業とは異なり、単元主題、単元
構成、教材収集、指導過程、評価など、およそ授業にかかわるすべて
のこと（目標・内容・方法・評価）を教師自ら立案し、構想し、実施
する」1試みを行わなければならなかった。こうした一連の試みの中で
も、吉田が述べる「教材収集」については、他の研究においても大村
の単元学習の特徴として特筆すべき点であることが指摘されている。
例えば、大村の授業論における全体構造の中で氏の教材が持つ重要性
を考察した研究として、西森章子と井上光洋による研究がある。この
両氏の研究では、大村の授業に学んだ者の回想録の分析を行うことで、
大村実践における教材の位置づけを、教える側と学ぶ側との両面から
捉えて、次のように述べている。  
 
   大村はまについて回想する人達にとっては、教材に対する考え
方及びそれに基づいた授業が特に強い印象となって残っており、
また同時に大村はま自身も、教材に対する考え（材料は教師・子
ども双方にとって新鮮であること、など）があり、それが実際に
展開された指導・学習内容にも反映されていた…（以下、略） 2。 
 
 この西森と井上の言説からは、教える側の大村にとっても、また、
学ぶ側の子どもたちにとっても、大村の単元学習における教材が持つ
位置づけは、極めて重要なものであったことが示唆されている。その
ため、これまでにも大村の教材論については、例えば、「話し合い」の
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教育に着目してそこで用いられた教材の分析が行われたり、また、「書
くこと」における教材の分析が行われたり、様々な学びで使用された
「手びき」と呼ばれる教材の分析が行われたりなどと、実践の記録に
基づいた実証的研究が重ねられてきた 3。  
こうした先行研究の動向に対して、本章では、より原理的な視点か
ら大村の教材論を分析することを試みたい。すなわち、先に挙げた先
行研究の成果を踏まえつつも、大村の単元学習における教材の意味を、
ことばの単元学習論の全体構造の中に位置づけ、そのことで得られる
理論的知見を析出することを試みる。具体的には、次の 3 点を課題と
して分析を行う。  
第一に、大村にとって教材はどのような認識のもとで創り出されて
いたのかを明らかにする。この点をより具体的に述べるならば、教え
る側の大村にとって教材となる素
・
材
・
（題材）はどのような論理のもと
に収集、分析され、「教材化」されていたのかを明らかにする。  
この際、重要な論点となるのは、教師である大村と教材との関係で
ある。一般的に、教材の意味や価値が論じられるとき、それはもっぱ
ら子どもの学びにいかに資するかという、子どもと教材との関係が中
心的な論点となっている。しかし、大村の単元学習においては、教師
と教材との関係も極めて重要なものとして考えられている。大村の単
元学習における「教材化」と呼ぶべき働きの中で、教師と教材はどの
ような関係にあるのかを明らかにしたい。  
第二に、単元学習という形態において、大村は何を基準として教材
の選択および配列を行っていたのかを明らかにする。これは単元学習
論という理論の全体性において、教材の位置づけを明確にする作業と
なる。教育実践を行う上で、実践者である教師には選んだ素材を教材
化し、それを何らかの基準に基づいて実践の中に「位置」を与える必
要がある。大村にとってその基準とはいったいどのようなものであっ
たのかという点を解明することを目指す。  
第三に、単元学習という教育形態において、大村は教科用図書（教
科書）をどのような視点で分析し、活用していたのかという点を明ら
かにする。一般に教科書は日本における学校教育の「主たる教材」と
されているが、先に見た通り、大村の単元学習では独自の教材化も積
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極的に行われていた。そうした単元学習の中で、教育実践の与件とし
ての教科書はどのような位置を持つものであったのかを明らかにする。 
 以上の 3 点を論じることで、大村のことばの教育にいったいどのよ
うな教材論を見出すことができるのかを、特に「素材の教材化」によ
る実践の連続体の構成および拡張的学習による「カリキュラム意識」
の生成という観点から明らかにすることを目指す。それぞれの意味に
ついては本論で詳論するが、この試みによって、大村の単元学習にお
ける教材論が明確になるとともに、単元学習という教育実践において
持つ教材の重要性について、より詳細な説明が可能となるであろう。  
 
第 1 節 「素材の教材化」を支える認識―教師と教材の関係  
第 1 項 教材概念と単元学習における「手びき」  
本節では、本章の課題として挙げた第一の点、すなわち、「大村にと
って教材はどのような認識のもとで創り出されていたのか」という点
を問う。そもそもの前提として、教材という概念は、教育学領域にお
いてどのように理解されているのだろうか。ここでは日本教材学会が
編集した『「教材学」現状と展望』における研究動向の整理に従って、
この点を確認しておきたい。  
同書において教材の定義を論じた山口満は、教材概念について次の
ように述べている。  
 
 ……教
・
材
・
は
・
教
・
師
・
・大
・
人
・
と
・
学
・
習
・
者
・
・子
・
ど
・
も
・
を
・
媒
・
介
・
す
・
る
・
働
・
き
・
を
・
す
・
る
・
と
いうところに本質があり、狭義の概念、つまり授業の場面に限定
すれば、教
・
師
・
の
・
教
・
授
・
活
・
動
・
と
・
学
・
習
・
者
・
の
・
学
・
習
・
活
・
動
・
が
・
教
・
材
・
を
・
媒
・
介
・
に
・
し
・
て
・
一
・
体
・
化
・
さ
・
れ
・
る
・
ことになる。教師が授業を通して学習者に習得させ、
伝えたい教育内容、文化的価値は学習者の興味や意欲を喚起し、
学習活動の対象として最適な形になるように具体化される。授
・
業
・
を
・
構
・
成
・
す
・
る
・
3
・
つ
・
の
・
要
・
素
・
（教
・
授
・
・教
・
材
・
・学
・
習
・
）の
・
う
・
ち
・
の
・
1
・
つ
・
として、
授業の成立と展開に中核的な役割を果たす 4。  
 
この山口の概念理解に端的に見られるように、一般に、教材概念は、
「教授（ないしはその主体としての教師）」・「教材」・「学習（ないしは
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その主体としての学習者）」という教育実践を構成する三要素の一つと
して数えられる。そして、その三要素における教材の役割は、教授活
動と学習活動とを媒介することにあるとされる。この点をより明確に
するために、柴田義松が述べた以下の定義も併せて参照しておきたい。 
 
  授業において教師の授業活動と児童・生徒の学習活動との間を媒
介し、教
・
授
・
・学
・
習
・
活
・
動
・
の
・
成
・
立
・
に
・
役
・
立
・
つ
・
材
・
料
・
の
・
す
・
べ
・
て
・
を一般に教材
と呼ぶ 5。  
 
 この柴田の定義においても、教材の持つ媒介的性質が示されている。
そして、この点に加えて重要なのは、柴田が、教材となり得るものを
「教授・学習活動の成立に役立つ材料のすべて」と規定していること
である。つまり、教材とは「教授・学習活動の成立」に先立って所与
のものとしてあるだけではなく、「教授・学習活動の成立」に伴って実
践の過程の中で教材となっていくものも含まれているということであ
る。言い換えれば、教材とは、教育実践の前にあらかじめそのすべて
をリストアップすることはできず、絶えず教育実践の中で創り出され、
その過程で教師の教授活動と学習者の学習活動を媒介することになる。 
そしてまた、注意しなければならないのは、この媒介の機能は、少
なくとも、授業という限定された教育実践においては、教師の意図が
発端となって発揮されるものだという点である。先に、山口が、教材
として示される「教師が授業を通して学習者に習得させ、伝えたい教
育内容、文化的価値は学習者の興味や意欲を喚起し、学習活動の対象
として最適な形になるように具体化される」と述べていたのは、この
点を指摘するものである。簡潔に言えば、教材の持つ媒介的性質とは、
教師が学習者である子どもたちの学びを動機づけ、学びの諸活動を触
発するために用いる方法として機能するものなのである 6。  
さて、以上の諸定義を踏まえるならば、教材が教材であるためには、
何よりも、それが学習者である子どもたちの学びにいかに資するのか
という点が問われなければならないことになる。大村も当然のことな
がらこの点は極めて重視して単元学習を構成してきた。例えば、先行
研究において数多く分析の対象とされてきた「手びき」という教材の
開発を行ったり、古典の単元学習の指導において、独自の視点から子
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どもたちの学びを触発するための教材の開発を行ったりしている。  
古典の単元学習における教材については、本研究第 5 章ですでに詳
細に分析しているので、ここでは大村が作成した「手びき」の方を検
討しておきたい。「手びき」とは、実際には「学習の手びき」や「てび
き」などと、大村の実践記録では様々な表現で記載されているもので
ある 7。一例を見てみよう。以下の図 9-1 は、大村が実際に単元学習で
用いた「手びき」の実例である。  
 
 
図 9-1：大村が作成した「手びき」の例 8 
 
この「手びき」について整理・分類し、その機能を考察した若木常
佳によれば、「手びき」に記載されている内容を大きく分類すると「《単
元全体の進め方》《学習活動や作業の指示》《着眼点》《話し合いの仕方
等の仕方》《知識（言語的知識を含む）》を見出すことができる」 9とい
う。大村は、これだけ広範な分類に及ぶ「手びき」を、新たな単元ご
とに、また、新たに出会う子どもたちに応じて、新しく作り出してい
た 10。その理由には、以下の言明に端的に見られる、大村独特の教材
論がある。  
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  このようなてびきは、…（中略）…一つの形式を持っていて、
必要なときにそれを使うというわけではない。目
・
的
・
は
・
同
・
じ
・
で
・
も
・
、内
・
容
・
や
・
形
・
、こ
・
と
・
ば
・
づ
・
か
・
い
・
な
・
ど
・
は
・
、そ
・
の
・
た
・
び
・
に
・
少
・
し
・
ず
・
つ
・
変
・
わ
・
っ
・
て
・
く
・
る
・
こ
とが多い。それは、…（中略）…生徒が何年生であるか、また、
この種の学習を何回か経験してなれているか、初めてであるか、
読んだり書いたりする能力の程度などによる。またこの学習活動
のあと、この書かれたものを活用して、どういう学習を展開する
予定かなど、さ
・
ま
・
ざ
・
ま
・
な
・
関
・
係
・
で
・
少
・
し
・
ず
・
つ
・
変
・
化
・
す
・
る
・
のである 11。  
 
この言明からも明らかなように、「手びき」は、単元学習における言
語活動に応じて、また子どもたちの学びの状態に応じて新たなものが
作成され、単元学習において子どもたちのことばの学びを触発する道
具として機能してきた。そこには、この単元での学びのあとにどうい
う学習を展開する予定かという実
・
践
・
の
・
見
・
通
・
し
・
も含まれていることに留
意する必要がある。大村の「手びき」は、今まさに行われつつあるこ
とばの学びだけではなく、これから展開していくことばの学びまでを
見通して作成されていた。そのことが、単元学習における個々の単元
を通じたことばの学びの連続性を生み出すことにつながっている。  
つまり、「手びき」は、単元学習の全体構造において、ことばの学び
へと子どもたちを誘うための重要な方法となっているのである。単に
個々の授業を成立させるためではなく、その授業の連続性の中で生み
出される個々の単元、さらにはその個々の単元の連続性の中で生み出
される単元学習という、ことばの学びの全体構造を踏まえて、大村が
意図的に創り出すものである。学習者である子どもたちは、この「手
びき」を通して、文字通り、ことばの学びという文化的な営みへと手
引きされる。言い換えるならば、「手びき」とは、ことばの学びという
営みへと子どもたちを誘う媒介物としての役割を担っているのである。 
 
第 2 項 「人工物（artifact）」から見る「手びき」  
さて、「手びき」の持つこのような媒介的性質をより踏み込んで分析
しておこう。この点を考える上で示唆を与えるのは、ヴィゴツキー派
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教育学において議論されてきた「人工物（artifact）」概念である。と
りわけ、マイケル・コールがヴィゴツキーの「媒介」概念およびルリ
アの「道具的媒介」概念を拡張して定義した「人工物」概念が、「手び
き」の媒介的性質を考える上で重要な視点を提供している。  
 コールは、「人工物」概念を次のように説明している。  
 
  ……人工物とは、物質世界の一つの側面であって、それは目標志
向的な人間の行為に取り入れられ、長い歴史のなかで変形されて
きた。人工物が創造され使用される過程で生じた諸変化によって、
そ
・
れ
・
は
・
、同
・
時
・
に
・
、観
・
念
・
的
・
（概
・
念
・
的
・
）で
・
も
・
あ
・
り
・
、物
・
質
・
的
・
な
・
も
・
の
・
で
・
も
・
あ
・
る
・
。…（中略）…。  
   このように定義することによって、人工物の特質を、言語を考
える場合にも、物質的文化を構成しているテーブルやナイフなど
のもっと日常的な人工物の形にも、同じように適用することがで
きる 12。  
 
 この「人工物」概念の議論の前提にあるのは、私たちが何らかの対
象と関わるとき、その活動には文化的かつ歴史的に構成されてきた道
具が媒介物として機能しているというものである。ヴィゴツキーは、
その媒介の作用を担うものとして「言語」を想定し、言語という観念
的な道具によって媒介された人間の活動を考察した。  
 それに対して、コールは、その媒介的作用をもたらすものを言語と
いう観念的なものには限定せず、より広く事物等の物質的道具にまで
拡張し、それらを総称して「人工物（artifact）」と呼称した。上に引
用したコールの言明は、この点を端的に示すものである。  
 そして、コールは、この「人工物」概念を基にして、私たちの活動
の特質を、図 9-2 に示すような「基礎的媒介三角形」 13を用いて説明
している。この基礎的媒介三角形によって示されている主体と対象、
人工物との関係を、コールは次のように説明している。  
 
  ……「自然的」（あるいは「無媒介的」）機能は、この三角形の底
部に示されている。「文化的」（「媒介的」）機能は、三角形の頂点
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（人工物）を介して結びつけられた主体（ subject）と環境
（environment）（主体と対象、反応と刺激など）との間の関係で
ある 14。  
 
注意したいのは、この三角形を用いることでコールが強調したのは、
「活動のなかに道具（引用者註：人工物）が組み入れられると、新し
い構造の関係がつくりだされ、そのなかで、（媒介された）文化的過程
と（無媒介の）自然的過程が、相乗的に作用する」15という点である。
つまり、人工物がもたらされることによって、自己と対象との直接的
な関係である「自然的（無媒介的）」機能が消失するのではなく、むし
ろそれは保持されつつ、「人工物」に媒介された「文化的（媒介的）」
機能と二重性をもって、主体と対象とを関係づけることになる、とい
うことである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-2：コールが用いた「基礎的媒介三角形」の図 16 
 
 こうした「人工物」概念、およびそれがもたらされることによって
生じる主体と対象との関係の変容という議論は、大村の単元学習にお
ける「手びき」の分析に、以下のような示唆を与えるであろう。  
 そもそも、学習者である子どもたちは、「手びき」という道具が無く
ても、一人の主体としてことばという対象と関係を持って生活してい
る。日常的なことばの使用はまさにそれに当たる。これは、いわば、
先に見た基礎的媒介三角形の底辺にあたる「自然的（無媒介的）」機能
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を意味している。そして、そうした子どもたちが、教育空間としての
「実の場」で展開される単元学習に参加したときには、主体と対象を
媒介する人工物として「手びき」がもたらされ、日常的な生活とは異
なる仕方でことばと関係することになる。  
この「手びき」は、先に若木が行った分類で確認したように、「《単
元全体の進め方》《学習活動や作業の指示》《着眼点》《話し合いの仕方
等の仕方》《知識（言語的知識を含む）》」という性質を有していた。こ
れらの性質は、ことばの教育実践という文化性や歴史性を帯びた活動
の中で蓄積されてきた数々の知見が反映されているものと言えるであ
ろう。具体的には、これまでの国語教育において蓄積されてきた理論
的知見や言語学的知見、教師としての実践的経験によってもたらされ
た知見、その他、教育学的知見等が、「手びき」には潜在的に生きて機
能していると考えられる。なぜなら、大村は、これまでのことばの教
育の文化性や歴史性を踏まえつつ、また自らのことばの学びの経験を
生かしつつ、子どもたちのことばの学びを触発する「手びき」を作成
したと考えられるからである。  
そして、そうであるからこそ、この「手びき」という人工物がもた
らされることによって生じる主体（子どもたち）と対象（ことば）と
の関係は、「文化的（媒介的）」機能と呼び得る性質を帯びることにな
る。子どもたちの日常生活では十分に得ることのできない、ことばの
教育の歴史性や文化性が、「手びき」という人工物によってもたらされ
るのである。その結果として、子どもたちの学び、言い換えれば、主
体である子どもと対象であることば（およびその学び）との関係は、
「手びき」という形で具現化されることばの教育の文化的性質によっ
て媒介されることになるのである。この関係を図示すると、図 9-3 の
ようになる。  
さて、このように「手びき」に着目して大村の教材に対する認識を
検討してくると、その議論は次第に、学習者である「子ども」・教材と
しての「手びき」・学びの対象としての「ことば」という三項関係に焦
点化されてくることがわかる。教材としての「手びき」を媒介とした
ことばの学びという関係論を描き出すとき、そこでもっぱら議論の焦
点になるのは、上記の三項だからである。しかし、そこには本来、単
元学習の担い手としての教師が存在しているはずである。それにも関
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わらず、図 9-3 で示すような三項関係では、教師の役割は結果的に周
辺化され、それ自体はとても重要な働きではあるが、あたかも教材と
しての「手びき」を創るだけの位置づけであるかのように見えてしま
う。単元学習における教師の役割を正当に位置づけるには、図 9-3 を
拡張し、教師の役割を明確に位置づける必要がある。そのためには、
媒介物である教材の事例を、大村の単元学習の研究では頻繁に取り上
げられる「手びき」に限定することなく、より広く取り扱っていく必
要がある。次項ではこの点を論じる。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-3：「学習者」・「手びき」・「ことば」の三項図  
 
第 3 項 単元学習における教師と教材の関係  
結論を先取りして述べるならば、大村にとって教材とは、「手びき」
の分析に見られたような子どもの学びに資するものとしてのみ論じら
れるものではなかった。本項ではこの点が示唆されている言説を分析
していこう。  
ここでまず取り上げるのは、国定教科書時代に掲載されていた題材
である「クラーク先生」（昭和 23（1948）年）について述べた言説で
ある。大村は、この言説において、教師である大村自身と教材との関
係について、次のように述べている。  
 
クラーク先生―と、この名を見たとき、興味ということば以
学習者  ことば  
手びき  
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上の引かれるものを感じた。…（中略）…まるで身
・
内
・
に
・
出
・
会
・
う
・
よ
・
う
・
な
・
親
・
し
・
み
・
を
・
も
・
っ
・
て
・
教
・
材
・
の
・
ペ
・
ー
・
ジ
・
を
・
開
・
い
・
た
・
。この気持ちがこの学習
の終わりまで変わらず、教
・
材
・
に
・
対
・
す
・
る
・
誠
・
意
・
というようなものにな
り、惜しみなく手をかけ時間をかけて教材とその背景とを調べる
ことになった 17。  
 
 大村にとってこの「クラーク先生」という題材は、大村が「私の敬
愛した、開拓精神に富んだ二人の伯父、札幌農学校出身の伯父たちの
思い出に直結している」 18と述べている通り、自身との関係において
極めて愛着を感じる題材であったようである。しかし、それは大村に
とってはひとつのきっかけであり、そこから「教材に対する誠意」と
いう認識へと変容している。その結果、「当時の北海道のようす、こと
に札幌のようす、新聞にはどのようなことが報道されているか、クラ
ーク先生をとりまいていた人々、札幌農学校への一般の目、札幌農学
校での教育、学習のようすなど」 19、一般的には国語科という教科の
学びの範囲を超えるようにも思われる点まで、大村の題材の下調べは
及んでいる。こうした周到な下調べがあったこともあり、実際の単元
学習の始まりでは、次のような状態になっていたとされる。  
 
   いよいよ、今日から「クラーク先生」の学習に入る、というと
きには、私
・
は
・
「ク
・
ラ
・
ー
・
ク
・
先
・
生
・
」博
・
士
・
に
・
な
・
っ
・
て
・
い
・
た
・
―そういう気
がしていた。教室に行って、正式に授業が始まる前から、もうま
わりに集まってきた子どもたちを相手に、ク
・
ラ
・
ー
・
ク
・
先
・
生
・
の
・
話
・
が
・
、口
・
を
・
突
・
い
・
て
・
出
・
て
・
き
・
た
・
。…（中略）…みんなをとにかく席にもどし、
お早うのあいさつをした。礼をして頭をあげてみると、期待の目
でいっぱいである。いつも書くことにしていることを黒板に書き、
そのあとしばらくは、みんなの期待に応えざるを得なかった。「応
えざるを得なかった」は、自分のおしゃべりが恥ずかしいからで、
実
・
際
・
は
・
み
・
ん
・
な
・
の
・
聞
・
き
・
た
・
い
・
気
・
持
・
ち
・
よ
・
り
・
私
・
の
・
話
・
し
・
た
・
い
・
気
・
持
・
ち
・
の
・
方
・
が
・
大
・
き
・
か
・
っ
・
た
・
かもしれない 20。  
 
 この言説では、大村のこの題材に対する思い入れが、「私は「クラー
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ク先生」博士になっていた」や「クラーク先生の話が、口を突いて出
てきた」、「私の話したい気持ちの方が大きかった」ということばで表
現されている。教科書という所与のものとして与えられる題材に対し
て、大村はその背後にある様々な社会的背景や歴史的背景、人物像等
を周到に調べ上げ、独自の「教材」として仕上げている。いわば、題
材の緻密な分析とその拡張によって、題材を教材化している。そうで
あるからこそ、この言説に見られるような教材との密接な関係を示す
ことばが大村からは出てくる。  
 別の言説も検討しておこう。今度は、戦後の検定教科書期に入って
から掲載された題材である「クラス雑誌」（昭和 26（1951）年）につ
いて、大村が述べたものである  
 
  私の使用していた教科書に、そのころ短期間出ていた児童雑誌「世
界の子供」からとった「クラス雑誌」というのがあった。私はこ
れに、文
・
字
・
ど
・
お
・
り
・
、と
・
び
・
つ
・
い
・
た
・
。や
・
り
・
た
・
く
・
て
・
た
・
ま
・
ら
・
な
・
く
・
な
・
っ
・
た
・
。生
・
徒
・
の
・
興
・
味
・
の
・
あ
・
り
・
な
・
し
・
な
・
ど
・
考
・
え
・
る
・
余
・
裕
・
は
・
な
・
か
・
っ
・
た
・
。それはあとで検
算でもするような気持ちで、考えてみたので、そして、生徒も興
味をもっていることを確認してほっとしたというのが事実であっ
て、最
・
初
・
は
・
自
・
分
・
が
・
と
・
び
・
つ
・
い
・
て
・
夢
・
中
・
に
・
な
・
っ
・
た
・
のであった 21。  
 
 この言説を見る限りでは、大村はこの題材を用いた単元で、かなり
危険な方法を用いているかのように見える。なぜなら、教育学的な常
識、とりわけ教育方法学的な常識に従うならば、授業における題材の
用い方は、学習者である子どもたちの学びの状況や学びへの関心を基
にして考案することが一般的であるとされるからである。  
しかし、大村のここでの言説では、「生徒の興味のありなしなど考え
る余裕はなかった」とまで述べられている。むしろそれを超えて重視
されているのは、大村の「やりたくてたまらなくなった」という思い
である。では、なぜこの「クラス雑誌」は、そこまで大村に単元学習
として取り組ませたくなる題材となったのであろうか。その理由が述
べられている以下の言説を見てみよう。  
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   何がそんなにも心を引いたのであろうか。①まず、聞く話す読
む書くが、みんな入る、と思った。それもごく自然な、必要な場
で入ってくる、と思った。目標が具体的で、自分たちの勉強、努
力がはっきりと形になる、これはいい、と思った。②文集でなく、
雑誌である、いろんな文章が入れられる。笑いが入れられる。力
の弱い子がいても、ちっとも困らない、何かをおもしろく書かせ
て必ずどこかのページにその座を持たせられる。編集会議……絶
対必要な討議、小さな発言の機会のいくらでもある討議。③原倭
子と大橋喜治と、さぞやりあうであろう。羽島知之、こつこつと、
はじから記事を書くだろうな。加藤真理子、長いのを載せると言
い出すだろうな。中野忠、議論が沸くと、両手をあげて静めなが
ら、「高津君、ご意見をどうぞ」と、あの気弱な子を促すだろうな
…… 22。  
 
 分析の都合上、大村の言説を①～③の番号で 3 つに区分けし、それ
ぞれの該当部分に波線を引いた。大村はここで大きく 3 つの観点から、
この題材の魅力を述べている。  
 まず一つ目（波線部①）は、「単元学習」という学びの形態への適切
さである。すでにこれまでの各章で分析してきた通り、大村は自らの
単元学習で、聞く・話す・読む・書くという 4 つの言語活動を、傾向
性として示し得る「必然性（なりゆき）」を持つ形で展開し得るように
意図していた。ここでの言明は、この点を示すものである。二つ目（波
線部②）は、題材の有している学びの展開の可能性である。大村が述
べているように、この題材が「文集でなく、雑誌である」という点が
重要である。雑誌は、その内容構成によって、様々な「書く」という
行為が必然的に要請され得る題材である。そのため、「書く」ことの多
様性へと学びを展開させる可能性を有している。三つ目（波線部③）
は、学習者である子どもたちと題材との関係構築の可能性である。こ
の言説に見られるように、大村は、具体的な個人名で子どもたちとこ
の題材との関係を想定している。この想定が成り立ち得るほどに、こ
の題材は、子どもたちの学びを触発し得るものだということである。  
 少なくともこの題材について大村は、以上の 3 つの観点から、その
意義を捉え、「やりたくてたまらなくなった」のである。特に 3 点目を
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見れば明らかなように、大村は「生徒の興味のありなしなど考える余
裕はなかった」どころか、それはすでに想定済みの事態であったこと
さえも窺える。この 3 点目に加えて、1 点目、2 点目の観点があったた
め、あたかも教師の「やりたくてたまらなくなった」という意図が前
面に表れているに過ぎない。  
以上の言説の分析に従うならば、次の点を指摘できるであろう。す
なわち、大村にとって、教師と教材との関係は、題材の教材化の過程
で構築される、大村の教材に対する分析的な理解に基づく認識論的な
関係である、と。そしてさらに、以上に分析してきた諸言明において
見るべきことは、大村が教材を考える上で、「身内に出会うような親し
み」や「教材に対する誠意」、「とびついて夢中になった」、という言葉
で表現される教
・
師
・
と
・
教
・
材
・
と
・
の
・
愛
・
着
・
の
・
関
・
係
・
と呼ぶべき関係性が示唆され
ていることである。  
前項の議論において述べたように、教材のあり方が問われるとき、
それは第一に、学習者である子どもたちと学びの対象である教材との
関係が論点となる。言い換えるならば、その教材が子どもたちの学び
においてどのような役割や意義を持つのかという点が問われるという
ことである。そうであるからこそ、とりわけ教育実践の研究では一貫
して、学習者である子どもがいかにして学びに専心できる教材開発が
できるかが問われ続けてきた。日本において、特に 1980 年代以降に
積極的に見られるようになってきた「「教材」から「学習材」へ」とい
う動向も、学習者と学びの対象との関係により則した形で、教材概念
を刷新する試みとして見ることができる 23。  
しかし、本項で分析してきた言説に見る通り、大村は子どもたちと
教材との関係という点と同様に、教師と教材との関係にも非常に大き
な関心を払っていた。実際、大村は、単元学習を構成する上で、教師
の側が「その単元の学習指導に当たりたい気持ちをもり上げているか
どうか」 24や、「指導者自身夢中になれる単元」 25かどうかを明確に問
うている。こうした認識は、ことば上の表現だけに着目して見ると、
一見したときに極めて情緒的な認識のように思われるかもしれない。
しかし、大村の場合は決してそうではない。例えば、単元「研究発表」
（昭和 27（1952）年）という実践について残された記録の中で、大村
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は次のように述べている。  
 
 このごろ特に考えさせられていることがある。わかっていると
いうこと、研究したということ、発見したということ、それはも
ちろんねうちの高いことである。しかし、それは、発表され、人
に知らされていくのでなければ、社会的なねうちがない。過
・
去
・
の
・
教
・
育
・
で
・
は
・
、前
・
者
・
だ
・
け
・
が
・
あ
・
ま
・
り
・
に
・
尊
・
ば
・
れ
・
、発
・
表
・
力
・
の
・
少
・
な
・
い
・
こ
・
と
・
は
・
あ
・
ま
・
り
・
重
・
大
・
に
・
考
・
え
・
ら
・
れ
・
な
・
か
・
っ
・
た
・
。……（中略）……これからは、そうで
あってはいけないと思う。もっと発
・
表
・
す
・
る
・
力
・
、わ
・
か
・
ら
・
せ
・
る
・
力
・
を
・
も
・
つ
・
人
・
を
・
育
・
て
・
な
・
く
・
て
・
は
・
い
・
け
・
な
・
い
・
と思う。す
・
ぐ
・
れ
・
た
・
、考
・
え
・
る
・
力
・
、理
・
解
・
す
・
る
・
力
・
を
・
持
・
っ
・
て
・
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この言明に見られるように、大村の単元の構成には、当時のことば
の教育に対する明確な現状認識があった。言い換えるならば、ことば
の教育が抱えている問題を踏まえてどのような教育がなされるべきな
のか、教師である大村の自律的な判断が働いていたということである。 
さらに言うならば、この言明からは、これから生きていく子どもた
ちにどのようなことばの力を身に付けさせるべきなのかという、「能力
分析」への示唆も見られる。実際、大村は、単元学習を構想する前提
として、目の前の子どもたちが学校におけることばの学びの経験を通
して、どのようなことばの能力を身につける必要があるのかという能
力分析を行っている。例えば、大村は、「聞く」という「ことば」の力
を育てるうえで、「知識を学んだり、得たりするために、「講義」とか、
「説明」とか、「発表」とかを聞くという場合、そういう聞く力をつけ
るのに一年生なら、どんな話がいいでしょうか」 27と述べ、聞く力の
教育における学習内容の「系統が今は不確か」 28だと指摘する。その
上で、そうした系統を教師が明確にしつつ、一つひとつの単元の構成
を行う重要性を認識していた。  
大村は、こうした認識に基づいて、自らの実践を「能力の分析をは
っきりもって、その力をつけようとして単元を作って」 29いくもので
あると明確に位置づけている。一例を挙げるならば、大村は「話すこ
と」の能力分析に基づく学習内容の系統表を公表している。以下の（図
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9-4 がそれである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-4：大村による「話すこと」の「言語内の条件」における系統表（一部） 30 
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大村はこうした試みについて、「どんなことを、どんな場合にわかり
やすく話すのか、その他、いろいろな条件を取り上げてそれぞれの系
統の中に位置づけながら、しかも、真実なことばの語られるような、
しぜんな「話すこと」の学習の場を、思いつきでなく、位置を明らか
にして設けようと、それもかんたんに、時間的にも速く処理できるよ
うにと考えた」 31ものとして説明している。  
この系統表の意味を踏まえると、大村がある単元を構成し実践する
という判断を下すとき、それは単純にこの教材を用いて授業を構成し
たいという教師の一方的な思いを表すものでもなければ、何の準備も
なしに「自然に気のむいてくる」 32という無意図的な状態を指すもの
でもないことは明白である。ましてや、教科書で扱われているからと
いう実践の場を離れた外在的な理由や、この題材に興味を持ったから
教材化して授業しようという無計画的な発想でも当然ない。  
むしろ、単元構成を行うという周到な準備の過程において、大村は、
①子どもたちの能力分析に基づいた教材化を行いつつ、②教材そのも
のが持つ学びの可能性を分析的に捉え、それらのことを通して、③教
師である自分自身と教材との関係構築を行うという、重層的な行為を
行っていることが見えてくる。つまり、先に見た大村の「身内に出会
うような親しみ」や「教材に対する誠意」、「とびついて夢中になった」
ということばで表現される教師と教材との愛着的な関係性は、題材を
分析したり拡張したりすることによって教材化するという認識的な行
為の中に埋め込まれた形で存在しており、単元学習の実践において欠
かすことのできない重要な要素として位置づけられているのである。  
この点を考える上で、佐伯胖の「共感知」の議論は示唆的である。
佐伯によれば、「本来、ものごとを本気になって「知る」ときは、自然
に「情感（affection）」がわき起ってくるもの」 33であるという。例え
ば、「科学者がさまざまな探求の末、新しい発見に至ったときは、「わ
くわく」する」34であろうし、「そのとき友人に出会ったならば思わず
「うれしそうな」表情になっている」35であろうと、佐伯は指摘する。
こうしたことを踏まえ、佐伯は、こうした「情感込みの知」を「共感
知」と呼んでいる。  
この佐伯の議論を踏まえると、大村が教材に対して示す認識は、ま
さに「共感知」のように見える。「身内に出会うような親しみ」や「教
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材に対する誠意」、「とびついて夢中になった」ということばで表現さ
れていた認識は、まさに佐伯が述べるところの「情感」である。しか
し、それは単なる情緒的な思いの表れなどでは決してなく、大村の教
材に対する分析的な関わり、すなわち教材について「知る」という認
識的行為の結果として表出されたものである。  
実のところ、佐伯の「共感知」の議論は、ネル・ノディングズの次
の言明を踏まえて行われている。  
 
共感（sympathy）と同じものとして考えられてきた「感情をとも
にすること（ feeling with）」ないし「感受性（ feeling for）」や、
もともとの用法としての感情移入（empathy）（当初は美学におい
て、その後は心理学においての）は、歴史的に、理解の認知的過
程に関わっていた 36。  
 
 このノディングズの言明を踏まえるならば、一般に、情緒的な営み
であるように思われがちな共感は、実のところ、対象を知るという認
知的過程に関わって見出されるものということになる。佐伯は、「「共
感」ということが本来「知る」ということをつきつめたときに生まれ
るものだ」 37と述べているが、それは、まさにこのノディングズの言
明の意味を端的に表現したものであろう。大村の言明に見られた「身
内に出会うような親しみ」や「教材に対する誠意」、「とびついて夢中
になった」という思いは、教材に対する分析的な「知る」という行為
の過程または結果として表出されたものなのである。  
このように見てくると、単元学習において教材とは、図 9-3 で示し
たような子どもたちにとってより良い学びの媒介物となる以前に、教
師にとっても独自の関係を構築されている必要のあるものだというこ
とがわかる。この点を含みこんで、教師・教材・学習者の関係を理解
していく必要があるのである。  
 
第 2 節 教育関係の五項モデルに基づく教材の位置づけ  
第 1 項 単元学習における「素材の教材化」  
前節でみた通り、大村の単元学習では教師と教材との関係構築が極
めて重要な意味を有している。では、その関係構築の過程の中で教材
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はいかにして教材としての位置づけを受けることになるのであろうか。
本節ではこの点をより詳しく検討したい。具体的には、「はじめに」で
挙げた二つ目の課題である「単元学習という形態において、大村は何
を基準として教材の選択および配列を行っていたのか」を問う。  
 大村は、昭和 29（1954）年に「単元学習への出発のために」という
主題で、単元構成の要点を論じている 38。ここで述べられていること
を大まかに整理するならば、（1）生徒の求めているものは何かの検討、
（2）教師の求めているものは何かの検討、（3）資料が整っているかど
うかの検討、（4）学期始め、学期末、大きな行事などと考えあわせて
の時期の検討、そして（5）教師自身の準備状態の検討、という 5 つの
要点にまとめられる。大村は、こうした点を検討した上であれば、仮
に結
・
果
・
と
・
し
・
て
・
教科書をその内容構成通りに一から扱うことになったと
しても、単元学習として求められる要点を検討した上での結果である
ため、「主体的に材料を選び、選んだ材料にそれぞれの位置を与えてい
るわけで、材料と教師との関係には大きな違いがある」 39と述べる。  
 ここで注目したいのは、「主体的に材料を選び、選んだ材料にそれぞ
れの位置を与えている」という言明である。一般的に考えるならば、
選んだ材料にある特定の「位置」を与えるときには、そのための判断
の支えとなる何らかの基準が必要となるはずである。この前提に基づ
くならば、先に示した 5 点のような事項を教師の側で検討する中で、
いったいそうした基準がどのように作られていくのかを問わなければ
ならない。この点を大村がどのように考えていたのかを知る上で、先
に示した「（1）生徒の求めているものは何かの検討」についての説明
は示唆的である。以下に見てみよう。  
 
  「生徒が求めている」ということは、「生徒が何を学習したいか」
ということであるが、それは生徒の希望を聞くというだけではな
い。…（中略）…「生
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・
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・
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・
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・
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え
・
、何か欠けていたところの満たされた感じ、一
つの山を築きえた気持ちを味わわせたいのである 40。  
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 この言明を見ると、教材として用いる材料を主体的に選び、選んだ
材料にそれぞれの位置を与えるためには、「生徒はいま、どの能力がた
りないか、また、いま何を与えればぐんと伸びるか」という子どもの
能力の把握も重要視されていることがわかる。これは、前節で確認し
た通り、能力分析の重要性が形を変えて示されている言明であると理
解できる。この大村の言説に従うならば、単元学習を構成するうえで
教師に求められるのは、国語教科書に見られるようなことばの学びと
して用いられる材料
・ ・
（素材
・ ・
）の
・
系統性
・ ・ ・
と子どもたちの能力、すなわち学
・
び
・
の
・
状
・
態
・
とを密接に関係づけ、一
・
か
・
ら
・
材
・
料
・
の
・
配
・
列
・
を
・
作
・
り
・
直
・
し
・
て
・
い
・
く
・
こ
・
と
・
ということになる。  
 この言明において示唆的なのは、大村が教材ではなく材料というこ
とばを用いていることであろう。この言明で教材と材料が概念上使い
分けられているのは、大村にとってことばの学びに必要な「教材」は、
学びを触発する可能性を有した「材料」と子どもたちの学びの「状態」
との関係の中で構
・
成
・
さ
・
れ
・
る
・
も
・
の
・
と捉えられているからである。すなわ
ち、ここまでの分析でまず明らかなのは、大村にとって「教材」とは、
①教師である大村の認識の状態と、②学びの媒介物となりうる「材料」
である素材と、③子どもたちの学びの状態との三つの項による関係を
基盤として、あくまでも関係論的に構成される概念だということであ
る。この過程全体を総称して、単元学習における「素材の教材化」と
呼んでおこう。図 9-5 は従来型の教育実践の三要素モデルと単元学習
における「素材の教材化」モデルの対比である  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-5：教育実践の三要素モデル（左）と「素材の教材化」のモデル  
教  師  
教  材  
子ども  
教師の認識  
素  材  
子どもの  
学びの状態  
教  材  
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第 2 項 「素材の教材化」モデルから「教育関係の五項モデル」へ  
さて、前項で述べたような形で材料が子どもたちの学びにおいて教
材として構成されるには、この三項の関係の中で、教師である大村の
意図に支えられた主導的な働きが欠かせないことになる。なぜなら、
教材概念が関係論的なものである以上、それを構成する教師の側に実
践の方向性に関する一定の見通しに支えられた意図的な教材化という
働きが無いと、単元学習がその場での「思いつきになったりいわゆる
興味本位になったり偏ったり」 41という結果に陥ってしまう可能性が
あるからである。そのため、以下のように大村は学びの過程の「見通
し」という点に極めて重大な関心を払っていた。  
 
   要するに、何かによって、い
・
つ
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も
・
見
・
通
・
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・
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・
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大
・
切
・
だと思います 42。 
 
 この言明は、単元学習という形態でことばの教育を行ったときに、
子どもたちが身につけるべき力を十分に獲得できずに、ただことばの
経験を「ゆきあたりばったり」 43に行うことになるのではないか、と
いう疑問に答えたものである。大村はこの疑問に対して、教師の側が
単元学習における学びの経験について明確な見通しを持つことの重要
性を主張している。こうした認識は、大村の中で一貫している。例え
ば、大村は異なる文脈でも次のような言明をしている。  
 
   いろいろな研究会のプログラムを見ますと、やはり教材が中心
であって、ここに材料がある、これをどのように扱おうかという
ことが多い、これはある道程にそういうことは確かにあると思い
ますが、単元学習はそういうところから出発していません。  
……（中略）……  
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 ここで述べられている「目あて」や「やること」、「問題」は、先に
- 310 - 
 
見たように、子どもたちの学びの状態を踏まえた上で大村が持ってお
くべき実践上の「見通し」である。この点を十分に教師が自覚してい
ないと、先に見たように、単元学習が「ゆきあたりばったり」になっ
てしまう。大村はこの「見通し」という点に極めて自覚的であったた
めに、子どもたちの学びの状態を検討した上で、「一つ一つの単元につ
いて、一応の指導計画を立て、それによって指導した場合、生徒は、
どんなことばの生活を経験するようになるかその大体の予想を、聞く
こと、話すこと、読むこと、書くこと、の四方面にわけて、一覧表に
する」 45ことを重視している。そして、こうした一覧として示し得る
ような「表を用意していつも全体というものを見通していることがど
うしても必要だ」 46と述べるのである。  
実はここで述べられている一覧表とは、本研究第 7 章において大村
の教育目的論を分析する中で一度検討した言語活動表のことである 47。
その際に詳論したように、大村の単元学習の場合、こうした個々の言
語活動は、「言語生活の指導」という大きな教育目的によって組織化さ
れていた。この点を踏まえて考えるならば、先に図 9-5 として示した
「素材の教材化」の教育関係のモデルは、新たに「目あて」や「やる
こと」、「問題」といったことばで示される見通し、すなわち、「言語生
活の指導」という形で具体化される「実践の目的」と呼ぶべき要素を
含み込んだモデルで説明しなければならないことがわかる。以下の図
9-6 はそのモデルを図示したものである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-6：大村の単元学習における教育関係の「五項モデル」  
子どもの  
学びの状態  
教師の認識  
素  材  
教  材  
実践の目的  
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この図から見て取れるように、大村の単元学習における「教材」の
原理は、「「実践の目的」－「教師」－「素材」－「子ども」」の四つの
項の関係を基盤とし、その四つの項の関係の中で「教材」が構成され
るという「五項モデル」として構造化し得る。図式化すれば明らかな
通り、大村単元学習における教育関係の「五項モデル」は、従来の教
育関係の描写と比べても、明らかに重層的なモデルとなっている。  
また、大村の単元学習において、この「実践の目的」が「見通し」
という言葉で表現されているところも重要である。なぜなら、それは
単に、この「実践の目的」が、一つひとつの単元ごとに細切れに想定
されているわけではなく、むしろ、他の単元との関連において一つの
全体的な構造を取っていることが示唆されているからである。  
第 7 章でも述べた通り、大村にとっての「実践の目的」、すなわち「言
語生活の指導」は、子どもたちのことばの学びが、過程像志向の教育
目的として説明することができる「道に乗っている」ことを重要な点
として含んでいた。つまり、大村の実践では、「実践の目的」は、単元
学習における子どもたちの学びの経験を見通した連続性を持つもので
あり、その意味で、大村独自の「カリキュラム」として意識されてい
ることがわかるのである。  
この点を踏まえるならば、「実践の目的」は、二層構造を持つものと
して理解する必要がある。すなわち、それは、個々の「単元」を支え
る「実践の目的」（ここでは、「単元の目的」とする。）と、「単元学習」
という全体性を支える「実践の目的」（ここでは「単元学習の目的」と
する。）の二層である。これらの目的は、それぞれが独立してあるので
はなく、「単元の目的」が「単元学習の目的」との関係の上で成り立っ
ていることを理解する必要がある。この点に基づいて図 9-6 を拡張す
るならば、次頁の図 9-7 のような連続体として示し得る構造を、大村
の単元学習における個々の「単元」は有していたことになる。  
この図 9-7 からも明らかな通り、「単元学習の目的」が絶えず単元学
習の基底として連続性を持って存在しており、その基底の上に、個々
の「単元の目的」がある。そしてその「単元の目的」の上に、素材を
媒介とする教師の認識と子どもの学びの状態との関係がある。さらに、
その教師の認識・素材・子どもの学びの関係において、素材が教材と
- 312 - 
 
して構成される。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-7：「単元」における実践の連続体モデル  
 
この「単元の目的」を基底とする教師の認識・教材・子どもの学び
関係が一定のまとまりを持つことで、個別の「単元」が成立している。
ある一つの「単元」で多様な素材が取り入れられ、教材化されるのは、
こうした「単元」の構造があるからである。そして、「単元学習」は、
こうした個々の「単元」の連続体で構成された教育形態になる。言い
換えるならば、個々の「単元」には、「単元学習の目的」としての「言
語生活の指導」が「単元の目的」を媒介項として浸透している。大村
の単元学習におけるカリキュラムとは、こうした「実践の目的」を含
みこんだ全体性を有しているのである。  
 
第 3 項 カリキュラム概念と「カリキュラム意識」概念の弁別  
実のところ、近年の国語科領域における研究においても、大村の実
践を分析する視点として、個々の単元を大村のカリキュラム全体の中
に位置づけて分析するという方法の必要性が指摘されている。  
例えば、甲斐伊織は、従来の大村の実践に関する先行研究に見られ
るような「個々の単元の詳細を述べていくことも必要である」 48とす
る一方で、「個々の単元が蓄積して形成される単元学習のカリキュラム
の全体像を示していくこともまた必要である」 49としている。その理
由は、単元学習にはカリキュラムとしての系統性が欠けているという
子ども  教  師  
素  材  
教  材  
単元の目的  
子ども  教  師  
素  材  
教  材  
単元の目的   
単 元 学 習 の 目 的  
・・・ 
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批判が歴史的にあり、その批判に答え得なければ、単元学習の有効性
を示し得ないと考えられているからである。そして、甲斐自身は、そ
の応答のための糸口を、「単元学習カリキュラムにおける系統性」50を
明らかにすること、そしてそのことで自ずと問われることになるとさ
れる「複数の単元における学習経験の蓄積を経て身につく能力」 51を
明らかにすることに求めている。  
こうした甲斐の立論の背景には、教育学領域ではすでに馴染み深い
ものとなった感のある、佐藤学が示した「カリキュラム」概念がある。
甲斐が引用した佐藤の「カリキュラム」概念は、すなわち、「『カリキ
ュラム』を、教師が組織し子どもたちが体験している学びの経験（履
歴）として定義しておこう」 52というものである。甲斐は、この佐藤
の「カリキュラム」概念を基にすることで、大村の単元学習における、
子どもたちのことばの学びの経験の系統性を示そうと試みている。  
 しかし、本研究で示そうと試みている大村の「カリキュラム」への
意識は、これまでに論じてきたことからも明らかなように、単に大村
が組織する学びの経験の系統性だけを意味するものではない。それよ
りもより広義の意味を含んで本研究では対象化している。この点を明
示的に示すには、そもそもの「カリキュラム」概念の構造を論究の対
象とする必要が出てくる。以下にこの点を論じよう。  
 そもそも、佐藤が示した「カリキュラム」概念は、先に引用したも
のよりも、より多層的な構造を持つものである。この点がわかるもの
として、次の言明を見てみよう。  
 
  ……「カリキュラム」は、「学びの経験」の多層的な組織を意味す
る概念である。「カリキュラム」は、第一に、子どもの学びにおい
て経験される文化内容を表現し、第二に、その学習内容を組織し
たプログラムを意味し、第三に、その学習内容を制度化した教科
と教材の組織を意味している 53。  
 
 佐藤によれば、この「カリキュラム」概念の多層的な構造の中で最
も本質的なのは、「第一の「学びの経験」」54であるとされる。これが、
先に見た佐藤の定義を言い換えたものであることは明らかであろう。  
しかし、「カリキュラム」概念は、この第一の意味だけを含み持って
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いるわけではない。この意味の他にも、第二、第三の意味も層構造を
持って含まれているとされる。そして、それらの意味は、第一の意味
との関係において意義を持つことになる。  
 ここで指摘しておきたいのは、この「カリキュラム」の第一の意味
は子どもの視点に立ったときに見える可能性があるものであり、第
二・第三の意味は教師の視点に立ったときに見える可能性があるもの
であるという点である。つまり、「カリキュラム」概念とは、子どもと
教師の双方の視点から見たときにその全体構造を見得る可能性の生ま
れる、関係論的な概念なのである。  
 とするならば、少なくとも、単元学習における「カリキュラム」の
構造を明らかにしようとするならば、子どもたちの「学びの経験の系
統性」を示すだけでは不十分である。そうした系統性が子どものこと
ばの学びの経験をどのように具現化するのかのみならず、①そもそも、
子どもの学びの経験とプログラム・教科・教材はど
・
の
・
よ
・
う
・
な
・
関
・
係
・
に
・
あ
・
る
・
の
・
か
・
という事実的な問題、さらには②そうした系統性が作り出される
ために必要なプログラムや教科と教材の組織のあり方はど
・
の
・
よ
・
う
・
に
・
あ
・
る
・
べ
・
き
・
な
・
の
・
か
・
という規範的な問題も併せて問われなければならない。  
 この①・②の問いは、教師の視点から見た「カリキュラム」の内実
を問うという点では共通している。しかし、それぞれの問いの性質は
決定的に異なる。①は、あくまでも学びの経験（系統性）とプログラ
ム・教科・教材がどのように関係しているのかという事実を問うもの
である。それに対して②は、そうした事実に対して、それでよいのか、
他のより良い考え方はないのか、というあ
・
る
・
べ
・
き
・
関
・
係
・
を問うものであ
る。この、性質的には異なるがどちらも教師の視点で「カリキュラム」
を見たときに問わなければならなくなる問題を対象化しなければ、「カ
リキュラム」の全体構造を解明することは叶わない。  
 こうした点を踏まえてなされた研究として、本研究の関心に近いも
のとしては、藤原顕による教師の「カリキュラム経験」の解明の研究
が示唆的である。藤原は、甲斐が踏まえていた佐藤の「カリキュラム」
概念、すなわち「『カリキュラム』を、教師が組織し子どもたちが体験
している学びの経験（履歴）として定義しておこう」という議論に基
づいて当の研究を行っている。その際、藤原はこの「カリキュラム」
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概念に基づくことで生じる理論的な問題として次の点を指摘している。 
 
   こうしたカリキュラム観に立った場合、論
・
点
・
と
・
な
・
る
・
の
・
が
・
、カ
・
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・
キ
・
ュ
・
ラ
・
ム
・
論
・
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・
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・
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・
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・
教
・
師
・
の
・
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・
置
・
づ
・
け
・
である。従来のように、カリキ
ュラムを教師が事前に準備するプログラムと捉えるなら、カリキ
ュラム論において、教師はプログラムの計画・実行主体として位
置づくことになる。しかし、カリキュラムを「学びの経験」と学
習者中心で捉えた場合、教
・
師
・
は
・
も
・
は
・
や
・
そ
・
う
・
し
・
た
・
計
・
画
・
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・
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・
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・
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・
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・
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・
は
・
決
・
ま
・
ら
・
な
・
い
・
55。  
 
 この引用文において傍点を付した箇所からもわかる通り、藤原は、
少なくとも、教師の視点から「カリキュラム」の構造を解明すること
を試みている。佐藤の「カリキュラム」概念に基づくならば、その第
一の意味は、子どもの視点に立ったときにこそ見える可能性が拓かれ
るものである。藤原はこの子どもの学びの経験としての「カリキュラ
ム」と教師の関係を明らかにするために、「子どもの「学びの経験」に
寄り添いながらカリキュラムと出会う、という教師の経験を、カリキ
ュラム経験と呼んで」 56、その構造を解明しようとするのである。  
 この「カリキュラム経験」という概念は、少なくとも子どもと教師
の視点の双方から「カリキュラム」概念を捉える上で、重要な意味を
持つものであろう。しかし、である。本研究で想定している大村の「カ
リキュラム」への意識は、この「カリキュラム経験」概念で対象化さ
れているものよりも広範に及ぶものなのである。  
藤原の研究では、教師が経験するカリキュラムで果たす役割は、あ
くまでも次の 2 点に焦点化されている。すなわち、「プログラム的な素
材や実践に利用可能な資源の解釈」 57および「子どもの状態や実践そ
れ自体の解釈」 58の 2 点である。実のところ、これらは先の図 9-5 と
して示した「素材の教材化」モデルの範囲で解釈が可能なものである。  
しかし、大村が「カリキュラム」へと向けていた意識の中には、少
なくとも、これらの点を超えて、「実践の目的」という教育目的論的視
点が含まれていた。言い換えるならば、「言語生活の指導」という過程
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像を志向する教育目的によって、単元学習は連続性と構造性が保たれ
ていたと言ってよい 59。  
実のところ、制度化された学校教育における一教諭にとって、この
教育目的を問いつつ実践に連続性や構造性を持たせることは容易なこ
とではない。教育目的は、様々な法規範や学習指導要領等の制度的文
書ですでに規定され、いわば実践の所与の条件として、外在的に与え
られているものと考えられているからである。その意味で、この教育
目的を問うということは、学校教育におけるアンタッチャブルな領域
に触れる行為ということになる。  
しかし、大村からすれば、この点を問わずに自身の単元学習という
教育実践を構想することはできなかった。第 7 章で詳論した通り、大
村の解釈する「言語生活の指導」という教育目的があるからこそ、一
見すると系統性を欠くかのように見える、言い換えるならば、個々の
言語活動の単なる集積のように見える各単元が、「単元学習」という連
続性と構造性を持つ教育実践として成立するのである。  
 この点を踏まえるならば、大村の単元学習における「カリキュラム」
は、大村の教師としての意図性が明示される概念との関係で理解され
る必要があるであろう。「カリキュラム」概念の第一の意味が、子ども
の視点から見た「学びの経験」として示されるのであれば、そこに意
図的に関与する「教える」という行為を行う大村の認識が明示的に示
されることばで、教師の視点から見た「カリキュラム」の意味を指し
示す必要がある。  
 本研究ではこうした点を踏まえて、教師の視点から見た「カリキュ
ラム」を「カリキュラム意識」ということばで概念化しておきたい。
そうすることで、子どもにとって経験されるカリキュラム（「カリキュ
ラム」）と、教師が構想するカリキュラム（「カリキュラム意識」）の構
造的な違いを明示することが可能となり、また、その関係も考察する
ことが可能となるであろう。そして、さらに言えば、本研究における
これまでの分析を通して明らかにしてきた大村の単元学習論の諸論点、
すなわち、教育目的論や教育空間論、教師の学び論等が、どのような
意味で「カリキュラム意識」と関係しているのかを論じることが可能
となる。こうした議論の展開は、最終的に、単元学習における子ども
たちのことばの学びの経験と、そこに介入する教師の意図としての「カ
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リキュラム意識」の関係を問うことに結びつく。この点を明らかにす
ることは、大村の単元学習論が、その歴史的限界を超えて、今なお教
育学的意義を持つことを示すことになるであろう。  
 
第 3 節 「教科書」教材との関係に見る「カリキュラム意識」  
第 1 項 「教科書」教材の教材化と「五項モデル」  
 さて、これまで検討してきたことを、ここでは「教材」論との関係
でより明確にするために、最後に「単元学習という教育形態において、
大村は「教科書」をどのような視点で分析し、活用していたのか」と
いう、「はじめに」で示した第三の課題について論じる。  
 第 1 節で論じた通り、大村の単元学習では「手びき」に代表される
ような自主教材の開発が積極的に行われていた。この点を踏まえるな
らば、むしろそうした自主教材の開発過程を分析する方が「カリキュ
ラム意識」と教材との関係を明示しやすいと思われるかもしれない。  
 しかし、本節で論究したいのは、むしろ、様々な制度的制約の中で、
大村が「カリキュラム意識」との関係で教材をいったいどこまで自律
的に構成し得たのかという点である。この点を明らかにすることがで
きれば、学校教育という様々な制約を受けた教育現実の中で、単元学
習という独特の教育形態をとる可能性を見出すことができるはずであ
る。そして、この点を明らかにするには、教材における制度的制約の
最たるものである教科書教材の扱いが、事例としては最も的確である。 
実のところ、「単元学習」という教育形態を採る大村に対しては、一
部の人々の間で教科書を用いない授業という誤解に基づく認識がなさ
れていたようである 60。すなわち、単元学習においては、単元の構成
において必要となる素材を、教科書以外の様々な媒体から探し出し、
その都度、必要な教材として構成するという理解である。  
確かに、単元学習で用いられる素材が、教科書教材を超えて多種多
様であることは事実である。しかし、実際には、野地潤家が述べるよ
うに、大村は、「本気で国語教科書のありかたを問」 61い続け、「国語
教科書の生かしかた・扱いかたを真剣に求めて」 62きた。事実、大村
は「教科書は、専門にくふうされた資料であり共通に全生徒のもって
いるたいせつな資料である」 63と述べており、西尾実の指導の下で実
際に教科書の編纂にも携わった経験も持っている 64。  
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教科書教材が、いわゆる「主たる教材」として使用義務を課された
制度的条件である以上、一教諭であった大村がこの点を無視すること
はあり得なかった。むしろ、教師としての関心から言うならば、この
制度的条件を単元学習という教育形態の中でいかに子どもたちの学び
に資するものとして活用し得るかという点こそが重要であった。  
では、実際のところ、大村は単元学習の中で「教科書」をどのよう
に活用していくものと捉えていたのか。以下の言明を見てみたい。  
 
   だいたい国語の教科書というのは、ほ
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・
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・
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の書き方とか、司会の仕方とか、そういうような材
・
料
・
が集められ
ているのであって、そ
・
の
・
内
・
容
・
を
・
伝
・
え
・
る
・
の
・
が
・
仕
・
事
・
で
・
は
・
な
・
い
・
んです。
つまり、そ
・
れ
・
を
・
読
・
ん
・
で
・
、言
・
語
・
活
・
動
・
を
・
展
・
開
・
す
・
る
・
な
・
か
・
で
・
言
・
葉
・
の
・
力
・
が
・
つ
・
く
・
と
・
い
・
う
・
よ
・
う
・
な
・
要
・
素
・
が
・
あ
・
る
・
わけです 65。  
 
 大村が指摘する通り、国語の教科書は他の教科の教科書とは性質的
に異なる点を持っている。国語教科書の場合、そこに掲載されている
文章は、元々は他の目的をもって多様な作者が書いたものである。そ
れを、教科書の編集者が国語科の教育目標や編集方針に基づいて編纂
することで、一冊の教科書として成立させている。そして、当然のこ
とながら、その教科書に掲載されている文章は、その文章の内容を子
どもたちに知らせることを第一の目的とはしていない。大村は先に引
用した言明に続けて「琵琶湖の生物の危機」という文章や「走れメロ
ス」を例として挙げて述べているが、その文章の内容自体を知らせる
ことは国語教科書の本来の目的ではない。むしろ大切なのは、大村が
述べる通り、国語教科書に掲載されている様々な文章を「読んで、言
語活動を展開するなかで言葉の力がつく」という点である。国語科の
授業とはこの点をねらって教科書を用いる工夫を行う必要がある。  
そして、そうであるからこそ、大村は、教科書の活用の仕方につい
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て、最初から順を追って一課一課その内容を学んでいくという一般的
に見られる方法に限られる必要はないと考えていた。むしろ、「授業の
やり方の種類が少ないということが、たいへんいけないことだ」 66と
述べ、ことばを学ぶ素材のひとつとして国語教科書を多様な方法で活
用することを検討している。その一つの方法として提案されているの
が、教科書を一冊の本として扱うという方法である。雑纂式という形
態で編纂されている国語教科書を、ことばの学びの素材として一冊全
体を対象とした単元を大村は構想し、実践しているのである。  
 こうした方法を用いた大村の意図はどのようなものであったのか。
この点がわかるものとして、以下の言明を見ておきたい。  
 
   教科書を一冊の本として考えたということは、少し大げさに言
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の力は何かと考えてみますと、今
・
ま
・
で
・
教
・
科
・
書
・
の
・
な
・
か
・
に
・
盛
・
り
・
込
・
ま
・
れ
・
て
・
き
・
た
・
力
・
を
・
は
・
る
・
か
・
に
・
超
・
え
・
る
・
種
・
類
・
と
・
深
・
さ
・
が
・
あ
・
る
・
のです。そして、そ
れを扱うのには、教科書を従来のように扱ったのでは指導する機
会のないものがどっさり出てきてしまうんです 67。  
 
この言明からは、単元学習という教育形態のあり方を模索した大村
にとって大切なのは、教科書に記載されている範囲のことをいかに教
えるかではなかったことがうかがえる。むしろ、大村にとって重要だ
ったのは、「言語生活の指導」という教育目的を追求する上で見えてく
ることばの力である。より正確に言えば、「何十年かたった先の子供た
ちの世界」という社会現実を見据えて、なぜことばの力を育てること
が必要なのか、どのようなことばの力を育てることが必要なのかとい
う、より原理的な水準の問題を問うていたということである。  
教科書を一冊の本として扱うという方
・
法
・
は、あくまでもそうした原
理的な問いに基づいて考案された諸
・
方
・
法
・
の
・
う
・
ち
・
の
・
一
・
つ
・
ということにな
る。言い換えるならば、大村は、ことばの教育のあり方を問う中で、
現象としては多様に見える方法をことばの教育実践の中に含みこんで
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いたことになる。単元学習とはそうした方法という水準での多様性を
含んだ教育形態ということになる。  
さて、ここで取り上げた教科書を一冊の本として扱うという方法は、
具体的にどのような単元として展開されたのであろうか。  
例えば、本研究第 2 部第 4 章でも取り上げた事例として、大村は、
国語教科書で「ことば」ということばがどのように用いられているか
を分析する単元「ことば―こんな意味が、こんな意味も」（昭和 46（1971）
年 石川台中学校）を実践していたことを思い起こしておきたい。こ
の実践では、すでに分析した通り、教科書一冊全体を対象として、そ
こで用いられている「ことば」ということばを収集し、カテゴリーに
分けて分類している。大村はこの実践を振り返り、「「ことば」という
ことばには、いろいろの意味のあることが、かねて話題になっていた」
68とし、「「ことば」ということばの使われ方を探しながら、この一冊
を読んでみると、予想以上に、たくさんの、そしていろいろの種類の
「ことば」が出ていた」69と述べている。簡潔に言えば、この実践は、
教科書を一冊の教材として扱うことで、教科書教材全体を事例とした
「ことば」概念の言語分析を行った単元となっているのである。  
また、他の実践では、教科書一冊全体を使用して、「書き出し文」の
研究を行っている（実践「書き出し文の研究」）。教科書に掲載されて
いる様々な分野の文章、例えば論説や小説、意見文等の書き出しがど
のように構成されているか、そしてそれがその文章全体の中でどのよ
うな意味をもっているのかを分析する単元である。大村にとって「書
き出し文」の研究は、作文学習の指導としても非常に重要な意味を持
っている。この単元は、その作文学習指導という側面も併せ持ちなが
ら、「教科書」という様々な分野の文章が掲載されている雑纂式の書籍
の利点を有効に活用した単元となっている 70。  
 このように、大村は、教科書という一般的には既成の教材とされる
ものであっても、単元学習の一つの材料と捉え、子どもの学びの中で
学ばれる必然性を持つ形で教材へと作り変える作業をしている。すで
に検討したように、「結果として」教科書をそのまま扱うことになった
としても、この大村の教科書の扱いのように単元学習として求められ
る要点を検討した上での結果であるため、「主体的に材料を選び、選ん
だ材料にそれぞれの位置を与えている」ことになり、「材料と教師との
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関係には大きな違いがある」ということになる。  
 さらに言えば、こうした大村の考え方に基づくならば、教科書とい
う素材が、子どものことばの学びの過程において、状況に応じて、そ
して何よりも「単元の目的」に基づいて、何
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ことになる。教科書に掲載されている各文章がその単元
における「単元の目的」に照らして適切な素材となり得る場合、それ
は教科書の中の独立した教材として実践に用いられる。そしてまた、
上に見たような教科書を一冊の書籍として扱うことがその単元におけ
る「単元の目的」に照らして適切であるとみなされるならば、すでに
読まれた文章であっても、扱われ方を変えて教材として用いられる。  
このことは、教科書が何度も使用される可能性があるという単純な
事実を意味しているわけではない。むしろ、「教科書」という一つの「素
材」が、単元における「単元の目的」に基づいて、「教師」である大村
と学習者である「子ども」との間に、形を変えて「教材」として何度
も構成されるということを意味するのである。つまり、先に図 9-7 と
して示した「「単元」における実践の連続体モデル」が、教科書を扱う
上でも機能していることがわかるのである。  
 
第 2 項 拡張的学習によって生成される「カリキュラム意識」  
 しかし、こうした教科書の用い方をする実践は、制度的な観点から
見たときに、構造的な矛盾を抱え込むことになる。  
前項の最後の箇所で述べたことであるが、大村の単元学習において
は、「教科書」という一つの「素材」が単元における「単元の目的」に
基づいて、「教師」である大村と学習者である「子ども」との間に形を
変えて「教材」として何度も構成される。このことは、言い換えるな
らば、教科書が「単元の目的」に基づいて見たときに教材となり得る
素材としての価値がないならば、他の素材にその立場を譲ることにな
ることも意味している。  
例えば、大村の単元学習として著名な単元である「楽しくつくる「白
銀の馬」」（昭和 50（1975）年 大田区立石川台中学校）や「知ろう 世
界の子どもたちを」（昭和 54（1979）年 大田区立石川台中学校）な
どといった実践は、「教科書」教材の使用が前面に出てこない単元の代
- 322 - 
 
表的な例である 71。  
大村の単元学習が、教科書を使用しない授業であると誤解を受けた
のは、こうした単元における素材の用い方に過度に焦点が当てられて、
その実践が紹介されたことに起因する。そしてそのことは、大村の単
元学習に、深刻な構造的矛盾を引き起こしたはずである。それはなぜ
かと言えば、学校教育法についての行政解釈や司法解釈に基づけば、
学校における授業においては教科書使用の義務が課せられているとさ
れるからである 72。  
そもそも、この教科書使用義務自体は、あくまでも教科書を主たる
教材として使用することを義務づけるものであり、その使用方法まで
を具体的に規定するものではない。そのため、例えば、大村のように、
従来の学校教育では行われてこなかったような方法、すなわち、教科
書を一冊の本として使用するなどといった方法を用いたとしても、そ
れが学習指導要領等の法的規範の趣旨に沿う限り、即座に問題となる
わけではない。いわば、その用い方については、制約の下での一定の
裁量が認められていると理解することができる 73。  
 しかし、現実の学校教育は、通常、この教科書の周辺に、様々な付
随するシステムや人間の意思を擁しているものであり、それらによっ
て、教科書の使用の仕方が制約を受けていることも事実である。例え
ば、教科書の指導法を解説した教師用指導書の存在や、教科書の背後
にある学習指導要領という法的基準、さらには、教科書での系統的な
学びを前提とした入学試験、成績評価、そしてそうした点での成功を
願う保護者の思い。また、場合によっては、同一学校で採られる教育
方法に、一定の方針や共通の型を持たせている学校さえもある 74。い
ずれにしても、こうした様々な制度的ないし慣習的条件に支えられて、
学校における授業は成り立っている面がある。  
誤解を招かないように付言しておくが、本研究では、そのこと自体
が問題だと主張しているのではない。日々の教育実践が、文字通り実
践（practice）として、習慣的かつ継続的に行われるものであること
を考えるならば、そうした条件を全く欠いた状態で安定的に営まれて
いくことは困難だからである。  
 むしろここで関心があるのは、そうした制度的ないし習慣的条件か
ら逸脱する実践を構想したときに、教師はどのような構造的矛盾に直
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面するのかである。これまでに検討してきたことを踏まえるならば、
大村の教科書の用い方、さらに言えば、そのような独自の方法を採っ
て展開された単元学習は、まさに学校教育の逸脱事例の典型であると
言える。本研究第 1 部で分析した単元学習の生成・確立・展開過程は、
従来の学校教育に対する逸脱事例の蓄積過程であったと言い換えても
よい。このように考えたとき、大村は単元学習を構想する中で、数々
の構造的矛盾に直面したことは想像に難くない。この点を明らかにし
得たとき、先に示した単元学習における「カリキュラム意識」の議論
を、さらに展開させることが可能となるであろう。  
 ここでは、本研究第 1 部でも用いた第 3 世代活動理論における「拡
張的学習」論を援用して、大村の単元学習の構造を分析しておきたい。
第 1 部では、「教師の学び」という長期にわたる時間的推移の中で起こ
る変容を、拡張的学習として位置づけて分析した。その際に指摘した
ことであるが、この活動理論は、構造的矛盾を契機とする学びの拡張
過程を分析する上で、極めて有用な視点を提供してくれる。この点を
踏まえ、本章での分析では、教科書等の素材の教材化を事例にとって、
大村の「単元」における、実践の構造を明らかにしたい 75。  
 まず、この第 3 世代活動理論（以下、「活動理論」と略記する。）の
視点に基づいて単元学習の構造を分析するには、少なくとも本章での
論述においては、次の 3 点を踏まえておく必要がある 76。  
 第一に、単元学習という活動を、2 つ以上の異なる活動システムの
相互作用において生み出されるものとして捉える必要がある。具体的
に言えば、教師である大村を主体（ subject）とする活動システムと、
子どもたち一人ひとりを主体とする活動システムの相互作用によって、
単元学習における学びという活動が生み出されるという図式である。  
 第二に、そうした活動は、その活動に参加する当事者たちにとって、
「いまだここにないものを学ぶ」 77という創造性を伴うものでなけれ
ばならない。ここでの文脈で言えば、「単元学習」という未知の教育形
態を当事者たちが新たに創り出していく活動として、単元学習の学び
の過程を捉えていく必要があるということである。  
 この点は、一見すると奇妙なものに見えるかもしれない。一般的な
教授学習過程を想定するならば、教師はある程度パッケージ化された
教育方法と教育内容を基にして、学習者である子どもたちに知識伝達
- 324 - 
 
を行っていると考えられるからである。この、いわば「伝達モデル」
として教授学習過程を捉える立場においては、教育実践を作り出すの
はいつでも教師の側であり、学習者はそこに様々な変数を加えること
はあるものの、あくまでもその教育実践の享受者ということになる。  
 しかし、大村の場合は、学習者である子どもたちを、一方では単元
学習における学習者であると捉えつつも、他方で、「単元学習」という
新たな教育実践の創造の協働者として捉えていた面がある。そもそも
の前提として、本研究第 1 部で明らかにしたように、「単元学習」とい
う教育形態そのものが、大村の教師としての学びの過程で創造されて
きたものであった。そして、また、その創造の過程で学んだ子どもた
ちは、それが特別な実践であることを意識していたようである 78。大
村の単元学習で学んだ子どもで、後に「子どもとともに生まれた実践」
という手記を寄せた小林明（東京都目黒区立第八中学校卒業）は、こ
の手記の中で、大村の単元学習や教室で学んだことが、後の人生にど
のようにつながっているのかを、様々な（当時の）子どもたちのエピ
ソードを基にして述べている。そして、その手記の最後に、「昨年いた
だいたご著書の扉に先生は、「新しい国語教育のとびらを共に開いた仲
間、明様」と書いてくださった」 79と述べ、エピソードの記述を締め
くくっている。このように、その当時の子どもたちの認識がどうであ
ったかは別として、少なくとも、大村にとっては、自らが生み出そう
とした単元学習で学ぶ子どもたちは、新しい教育実践を生み出す協働
者として理解されていたことがうかがえるのである。  
 そして、第三に、活動システムが抱える構造的矛盾が、活動の拡張
を促進し、「いまだここにないものを学ぶ」という創造的な学びの契機
となるという点である。本章での論述に基づくならば、大村は単元学
習という実践を創造する過程で、少なくとも、「教材」の用い方を巡っ
て深刻な構造的矛盾に直面したと考えられる。この構造的矛盾が、大
村の単元学習をどのように拡張したのかを検討しなければならない。  
以上の 3 点を踏まえたときに、大村の「教材」論が単元学習を創造
する上でどのような拡張的学習をもたらすことになったのかを明らか
にすることができる。  
 まず、以下の図 9-8 は、人工物として「教科書」教材のみを使用し
た場合の活動システム的図式である。  
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図 9-8：「教科書」教材のみで構成される単元学習の矛盾  
 
 この図からも明らかなように、大村の活動システムにおいては、人
工物である「教科書」教材と対象である「育てるべきことばの力」と
の間で矛盾が生じるのが分かる。すでに大村の言明に基づいて検討し
たように、「教科書」教材だけでは、育てるべきことばの力の不足が生
まれるのである。また、子どもによっては、対象である「得たいこと
ばの力」との間に矛盾が生じている可能性がある。例えば、大田区立
石川台中学校で大村の単元学習に学んだ苅谷夏子は、自身の学齢期を
振り返って次の回想を述べている。  
 
  国語なんて勉強のうちにはいらない、という気がしていた。…（中
略）…。  
   何度も教科書の文章を読まされ、細々としたことを聞かれる。
大半は、最初からわかっていることだから、答えられはするが、
最初から自明のことをみんなの前で言ってもそれが楽しいわけで
はない。…（中略）。  
   わからないことも当然たくさんあるが、それは、先生に教えら
れても、本当にわかったと思えなかった。納得がいかない。「行間
を読む」というのもうさんくさかった。思わせぶりなことばから、
いかにも、というようなことを読み取るのは、俗な、ただの月並
みを習っているだけなような気がして、くだらないように思えた 80。 
 
矛盾？  
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 この後に石川台中学校に転入し、大村の単元学習に参加する苅谷だ
が、それ以前は、上記の言明のような状態であった。「教科書」教材に
基づく国語授業への「楽しいわけではない」思い、「うさんくさかった」
や「くだらない」という不満に満ちた状態である。こうした苅谷のよ
うな子どもの場合、「教科書」教材を用いただけの授業は、対象との間
に構造的な矛盾を生じたと考えられる。  
 では、人工物の項に「教科書」教材も含めた多様な「教材」を入れ
た場合はどうであろうか。以下の図 9-9 は、その場合の活動システム
の図式である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 9-9：多様な素材を教材化して行われる単元学習の矛盾  
 
 この場合、大村にとっても、先に見た苅谷のような子どもにとって
も、対象の項とはその矛盾が克服され得る可能性が出てくる。特に大
村にとっては、この対象における矛盾の克服は、自らの実践の目的を
実現させるうえで非常に重要な意味を持つ。  
しかし、その一方で、他の項とは深刻な矛盾を呈することになる。  
 まず、大村の活動システムの場合、人工物とルールの項で、深刻な
多様な素材の教材化  
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- 327 - 
 
矛盾が出る恐れがある。先に検討したように、「教科書」教材を超えて
教材を使用することは、教科書にまつわる様々な慣習や文化といった
ルールと矛盾することになる。実際、目黒区立第八中学校時代から大
田区立石川台中学校時代にかけて、単元学習という一般的ではない教
育形態では教科書を使用しないという誤解から、保護者の間に受験に
不利に働くのではないかという不安を持たれたようである 81。特に、
石川台中学校での退職間際の時期は、保護者からの受験の不安を理由
のひとつとして、学年の持ちあがりの指導はできなくなっていた 82。
これは、受験という教科書に関わる慣習的文化としてのルールとの深
刻な矛盾である。  
 加えて、人工物と分業の項でも深刻な矛盾が生じている。大村も公
立中学校の一教諭である以上、授業のみならず様々な教職としての仕
事を担わなければならない。そうした仕事といわば同時並行する形で、
単元学習という新たな実践を研究し、生み出していった。特に、教師
としての集大成の時期であった石川台中学校での 20 年間は、「一度も
同じ単元を繰り返さなかった」 83とされ、それに伴って同じ教材を二
度使用することはなかった。このことは、一般に教職と呼ばれる仕事
以上の働きや役割を自らに課すこととなる。具体的な証言として残さ
れているものを見ると、教材の準備について「二十何時間も持ってい
れば、毎晩三時までもやっていなければならない」84状況になったり、
「本なんか買うのは全部自費」 85という状況になったりしていたとい
う。そうまでしてもなお、大村が求めたのは、新しい教材が有する次
の点であった。  
 
  ……私は二度目という教材には、初めて発見して教材を用意する
うれしさがどうしてもわいてこないのです。いそいそとして教室
にはいるのは新しいものを持ってくるときだけなんです。それを
一度味わうとそれのないもので教室にいくことがいやなんです。
そして子どもは新鮮さに感動します。……（中略）……自分が十
分にこなしてしまったいい教材、それをやるときの心の中にある
小さな慢心がある、不安がないんです。一生懸命になりかたが、
私自身にわかる程度に違うのです。子どもと同格の胸のときめき
がない 86。  
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 単元学習という教育形態は、これまで見てきた通り、多様な学びの
方法が組織化されることで、言語生活という包括的なことばの力を育
てることを目的としていた。その実践においては、学習者である子ど
もたちの学びの小さな変化を捉え、時機を捉えて必要な指導を行うこ
とが求められる。その、小さな変化に応じていくための緊張感を、教
師である大村は、単元学習の場で常に持っていなければならない。そ
のためには、そうした緊張感を維持するための方法が必要となる。そ
の方法は教師によって様々あり得るが、少なくとも大村にとっては、
それが同じ教材を二度用いないということであった。同じ教材を二度
用いないというのは、実践の場で「小さな慢心」を排し、「不安がない」
状態から脱却し、「子どもと同格」の状態で「一生懸命」に実践に取り
組むための、大村としての方法なのである。  
 次に、子どもたちの活動システムにおいてはどのような矛盾が生じ
得るだろうか。まず指摘できるのは、人工物とルールとの間の矛盾で
ある。大村に寄せられた保護者の不安は、当然、子どもたちにも影響
する。先に引用した教え子の一人である小林明は、同じ手記の中で、
「父兄の中には、高校入試に向けて、受験むきではないという危惧の
念をもつものもあった」 87と述べている。大村の戦後における実践の
後半は、特に、系統主義や能力主義と言われる系統性重視の学習指導
要領の全盛期にあたっていた。そのため、いわゆる受験という形で数
値的に測定しやすい系統的学力の育成という社会的な期待との矛盾は
かなり大きかったものと推察される。それが最も凝縮した形で現れる
のは、子どもたちの活動システムにおいてであろう。  
 そして、より深刻な形として現れるのは、人工物と対象との間の矛
盾である。大村の単元学習は、先に見た苅谷のような子どもたちにと
っては、対象であることばの学びにおいて、大村の活動システムと共
有し得る点が多々あったものと推測できる。しかしすべての子どもた
ちがそうであるわけではない。むしろ大村の単元学習が憂鬱だった子
どもたちもいる。石川台中学校時代に大村の単元学習を経験した北原
圭子は、「少女のような目で」という手記の中で、自身が経験してきた
単元学習の楽しさや魅力を語りつつ、次の記述も併せて行っている。  
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   しかし、私たちのように大村先生の授業が楽しくて仕方がない
生徒ばかりではありませんでした。先生の授業が憂うつな生徒も
いました。なぜか？  先生の授業は書くことと考えることと読むこ
とが非常に多かったからです 88。  
 
 大村が務めた学校は、極めて一般的な公立学校であった。例えば、
石川台中学校について大村は、「どこにでもあるような、環境といい、
職員組織といい、なんといい、ざらにある当たり前の学校」 89だと述
べ、「生徒も中の中の中で、非常にすぐれているということもない」 90
と述べている。そうした学校であれば当然、ことばの学びに早くから
関心を示す子どももいれば、そうではない子どももいるであろう。ま
た、単元学習の学びで比較的目に見える形で力を身につけていく子ど
ももいれば、どれだけ熱心に取り組んでもなかなか成果として結びつ
かない子どももいるであろう。  
大村は、こうした状況の中で、「言語生活の指導」という過程像志向
の教育目的を持って単元学習を構成していた。今すぐに目に見える形
として学びの成果が出なくても、その過程を通ることで将来的にこと
ばの力として結実する学びの経験を、単元学習として構成していた。
実際、先の北原の手記では、大村の授業が憂鬱だったと感じていた子
どもたちが、卒業後に、様々な場面で大村の単元学習で学び得たこと
の大きさを実感したというエピソードが語られている。  
とはいえ、学習者として単元学習に参加している子どもたちには、
こうした将来像が見えているわけではない。そうした子どもたちが抱
く学びへの憂鬱さに、単元学習は直面せざるを得ない。これは、子ど
もたちの活動システムにおける人工物と対象との構造的矛盾として現
れるのである。  
 以上に見たように、活動理論の視点から見てみると、大村の単元学
習における「教材」論は、日常的な学校教育実践という文脈では、数々
の構造的矛盾を生じるものであったことが見えてくる。子どもたちと
共に単元学習という新たな教育形態を創り出し、その中で「言語生活
の指導」という教育目的に適うことばの力を育てていくためには、大
村にはこうした構造的矛盾との対峙が必要となったはずである。  
 こうした性質を持つ単元学習は、山住勝広の述べる、教師と子ども
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たちの「協働の授業と学習」 91に相当するであろう。山住のことばを
借りるならば、単元学習に見られるような「協働の授業と学習を生み
出すことが必要だとすれば、重なり合う共有された対象の構築が不可
欠」92ということになる。そして、「それは、教師と子どもの間、すな
わち異質な二つの活動システム間の接触や対話、相互作用や境界横断
を通して生み出しうる」 93ものである。  
 この活動理論の視点から述べられた山住の言説を踏まえるならば、
少なくとも、大村の「教材」論から見えてくる「カリキュラム意識」
は次のように概括的に述べることができるであろう。すなわち、「カリ
キュラム意識」とは、教師の持つ教育目的や採るべき教育方法、取り
上げるべき教育内容が教育実践という活動においてどのような構造的
矛盾を生み出し、それを克服することを試みることがどのような新た
な教育実践を生み出すことになるのかを意識している状態である、と。 
ここで言う教育目的とは、大村の場合は、独自に解釈された「言語
生活の指導」という目的であった。そして、採るべき教育方法や取り
上げるべき教育内容とは、本章で分析してきた実践において構成され
る「教材」である。少なくとも教材論の視点から述べるならば、この
教育目的や教材が教育実践においてどのような構造的矛盾を生じさせ、
それを克服するためにどのようなことを試みることができるのか試行
錯誤をすることで、教師である大村は、子どもたちの学びの経験であ
る「カリキュラム」と関係することができる。大村は、一方の活動シ
ステムとして主体的に行為可能な範囲でしか、子どもたちの「カリキ
ュラム」に関係することはできない。  
子どもたちの「カリキュラム」は、実際のところ、極めて広範な範
囲に及び、その全体像を捉え切ることは困難である。教育実践を活動
理論的に捉えたとき、そのことが明確になる。なぜなら、あくまでも
その実践に参加する教師は、一方の活動システムの主体となる限られ
た存在だからである。その教師を主体とする活動システムと、たくさ
んの子どもたち
・ ・
を主体とする活動システムが、教育実践の場で関係す
ることで学びが生まれる。そのとき、子どもたちの「カリキュラム」
は、子どもの数だけ無数にあり得る。そのすべてを捉えて、教師の意
図的な教授行為としてコントロールすることは原理的に不可能である。 
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大村の単元学習における教材論は、少なくとも、この原理的に不可
能な試みを、「カリキュラム意識」という形で教師に自覚的に捉えられ
る範囲で対象化し、子どもたちと共に単元学習を創り出していく構造
を明示している。この単元学習が創り出されていく過程は、まさに、
活動理論における「いまだここにないものを学ぶ」という創造的な学
びの過程である。大村が教職生活の後期の 20 年間を、一度も同じ単元
を行わず、絶えず新しい教材を開発し続けてきたのは、まさに、未知
の単元学習という教育形態を創造するという学びに他ならない。  
そして、その創出の過程に伴って拡張されていく「カリキュラム意
識」は、その時々の構造的矛盾の克服を試みる中で生成されるもので
ある。それは、本研究第 1 部で教師の学びとして描き出した、単元学
習における「拡張的学習」として、同様に捉えることができるものな
のである。  
 
おわりに  
 以上の分析の結果を踏まえて、本章の結論として、大村の単元学習
に見出すことのできる教材論を、3 つの観点で整理しておきたい。  
 第一に指摘できるのは、教師の側が持つ教材に対する関係の重要性
である。本章において示した通り、教材とは一般に、子どもにとって
の学びの価値を問われることが多いものである。しかし、大村にとっ
てはそれと同時に、「教材」が教師とどのような関係にあるかという点
が極めて重要視されていることが明らかとなった。  
ただし、これは単に、教師の「思い」や「関心」といった情緒的な
レベルでの関係性の構築を意味しているのではない。むしろそうした
点を含みながらも、子どもたちの学びの状態を分析的に踏まえて単元
構成を行うという周到な準備の過程で作り上げられていく、「教師と教
材の関係性」の構築を意味している。この教材を分析的に知っていく
という過程がある結果として、表面的には「思い」や「関心」などと
いう形で言表されるような、佐伯が述べる「共感知」が形成されるの
である。この要素を抜きにして、大村の単元学習における教材論は分
析し得ない。  
 第二に指摘できるのは、「実践の目的」・「教師の認識」・「素材」・「子
どもの学びの状態」の間の関係概念として成り立つ「教材」という考
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え方の重要性である。大村の実践では、「教材」は実践の所与の条件と
して存在するものではなく、単元における「実践の目的」、すなわち「単
元の目的」に基づいて、教師の認識と子どもの学びの状態と素材（材
料）の間において関係的に構成されるものであると認識されているこ
とが明らかとなった。そのため、例えば「教科書」のような一般には
既成の教材として理解されるものであっても、それはあくまでも子ど
もの学びを触発するための材料に過ぎず、そのままの形では決して「教
材」とは成り得ない。そこには、材料を子どもの学びの状態との関係
において「教材化」するという教師の意図的な主導性が強く求められ
ることになる。  
この事実は、教師はあらかじめ外在的に存在する「教材」を効果的
かつ効率的に教えることを担うだけの存在ではないことを示している。
大村の言説に基づくならば、教師は教える内容との関係構築を行う中
で、「素材を教材化する」という自律的な判断を求められるのである。
そして、その教材化の基準として重要になるのが、個々の単元におけ
る「単元の目的」とその基底にある「単元学習の目的」という、二重
構造を持った「実践の目的」である。個々の単元の持つ「単元の目的」
は、その基底にある「単元学習の目的」の原理が浸透的に影響するこ
とで成り立っている。いわば、「単元学習の目的」が原理となって、個々
の「単元の目的」を成り立たせているのである。そして、大村の単元
学習における教材論は、この二重性を持った「実践の目的」を含み込
んで分析しなければ解明することが叶わない。  
つまり、大村実践における「教材」の構成原理を解明するには、ま
ず、「「単元の目的」-「教師の認識」-「素材」-「子どもの学びの状態」」
の四つの項を支えとした「教育関係の五項モデル」で捉えなければな
らず、加えて、それが「単元学習の目的」によって構造的な連続体を
なしているというカリキュラム上の連続性を捉えなければならないと
いうことである。  
このモデルは、従来の教育実践の三要素は言うまでもなく、「素材の
教材化」をも超え出る、より重層的で連続性を持ったモデルである。
このことが示唆するように、大村の単元学習に見出すことのできる教
材論は、これまでの先行研究において取り組まれてきた教材そのもの
の内容論的な分析の対象としての価値のみならず、教師の自律的な判
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断としての「主導性」の分析や、「教育関係のモデル」を刷新する可能
性をも有した研究対象なのである。  
そして、第三に指摘できるのは、教師の「カリキュラム意識」に支
えられた「教材化」という発想の重要性である。大村にとって「教材」
は与えられたものとして存在しない以上、上で述べたように、それは
自身の実践のカリキュラムに対する明確な意識の下で、また実際の単
元学習という状況の中で、構成されるものとして存在することになる。
それは、子どもたちのことばの学びには、ことばの性質に基づく見通
しを持ったカリキュラムが必要であり、そのカリキュラムに基づいた
独自の教材化が求められると大村は認識しているからである。この認
識を支えているのが、「教育関係の五項モデル」の連続体に埋め込まれ
た形で作用している「カリキュラム意識」である。本章では、この「カ
リキュラム意識」ということばを、活動理論の観点から教材論に焦点
をあてて分析することで、次のように定義した。すなわち、教師の持
つ教育目的や採るべき教育方法、取り上げるべき教育内容が教育実践
という活動においてどのような構造的矛盾を生み出し、それを克服す
ることを試みることがどのような新たな教育実践を生み出すことにな
るのかを意識している状態である、と。  
このように「カリキュラム意識」を定義し、教育関係論の枠組みに
取り込むことによって、多様で広範な、その全体像を捉え切ることの
できない子どもたち一人ひとりの「カリキュラム」との関係を、教師
の教育実践の創造という観点から捉えていく可能性が拓かれる。  
無論、本章では大村の単元学習における教材論に見られる「カリキ
ュラム」意識の概念化まででとどまり、その概念の理論的な可能性ま
では十分に検討することができていないのも事実である。この点につ
いては、終章で今後の展開可能性を示すこととし、本研究で解明した
ことの意義を述べることにしたい。  
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12 Cole, M., Cultural Psychology: A Once and Future Discipline . Harvard 
University Press, 1996, p.117 .〔邦訳：マイケル・コール（天野清訳）『文化
心理学―発達・認知・活動への文化－歴史的アプローチ』新曜社、 2002 年、
162-163 頁。〕文中の傍点は、引用者が付したものである。なお、ここで述べら
れている「人工物」が、単に物質的性質を持つだけではなく、観念的（概念的）
性質を併せ持っているという点は、デービス・ベアードが論じた「物のかたち
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をした知識（Thing Knowledge）」の議論と比較したときに、知識についての
新たな議論の展開可能性を持つように思われる（Baird, D.,  Thing Knowledge: 
A Philosophy of Scientific Instruments.  University of California Press, 2004.
〔邦訳：デービス・ベアード（松浦俊輔訳）『物のかたちをした知識―実験機器
の哲学』青土社、2005 年〕）。この点は、本研究の主題とは大きく離れてしまう
ため、別稿で詳論することとしたい。  
13 Ibid., p. 119（邦訳：同上、 165 頁。）なお、この「基礎的媒介三角形」は、
コールによれば、ロシアの文化－歴史心理学者たちが用いた図であるという。  
14 Ibid.,（邦訳：同上。）なお、引用にあたり、訳文の一部（記号の用い方）に
変更を加えてある。  
15 Ibid.,（邦訳：同上。）  
16 Ibid.,（邦訳：同上。）  
17 大村はま『大村はま国語教室』（第 1 巻）、筑摩書房、1982 年、35 頁。文中
の傍点は、引用者が付したものである。  
18 同上、35 頁。  
19 同上、35-36 頁。  
20 同上、36 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
21 同上、139 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
22 同上、139-140 頁。  
23 「学習材」の動向については、以下の加藤幸次および山口満の解説に寄って
いる。加藤は、「日本でも、1980 年代に入ると、子どもたちの主体的な学習活
動 self-directed learning が注目されるようになり、子ども自身が学習課題を
解決するのに使用する学習材の開発が行われるようになった」（加藤幸次「学習
材」『現代学校教育大事典』第 1 巻、ぎょうせい、2002 年、328 頁）と述べる。
また、山口は、「「教材」に代えて「学習材」の用語を使うことについては、授
業を教師・教授活動の側からとらえる立場から、学習者・学習活動主体の授業
へと変えていく必要があるという課題意識が反映されており、今後の動向が注
目される」（山口、前掲 3、23 頁）と述べている。  
24 大村、前掲 17、124 頁。  
25 同上、188 頁。  
26 同上、185-186 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
27 大村はま『大村はま国語教室』（第 2 巻）、筑摩書房、1983 年、43 頁。  
28 同上。  
29 大村、前掲 17、316 頁。  
30 大村、前掲 27、61-62 頁。なお、大村のこの系統表には、「言語外の条件」
についての系統表も引き続いて付されている。この「言語外の条件」の系統表
は、ことばの語用論的学びの系統性を示すものとして、大変示唆に富む（同、
63-64 頁を参照のこと。）。  
31 大村、同上、69 頁。  
32 大村、前掲 17、124 頁。  
33 佐伯胖「「二人称的アプローチ」入門」同編『「子どもがケアする世界」をケ
アする』ミネルヴァ書房、2017 年、48 頁。  
34 同上。  
35 同上。  
36 Noddings, N., The Maternal Factor: Two Paths to Morality.  University of 
California Press, 2010, p. 12. 
37 佐伯、前掲 33、48 頁。  
38 大村、前掲 17、123-125 頁を参照のこと。  
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39 同上、125 頁。  
40 同上、123 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
41 同上。  
42 同上、73-74 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
43 同上、71 頁。  
44 同上、353 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。  
45 同上、71-72 頁。  
46 同上、71 頁。  
47 本研究第 7 章における図 7-3 の「言語活動表」を参照のこと。  
48 甲斐伊織「一年間を通した単元学習の蓄積と整理―大村はまの「話すことの
系統表」への考察から―」『早稲田大学大学院教育学研究科紀要  別冊』26 号 -1、
2018 年、115 頁。  
49 同上。  
50 甲斐伊織「国語科単元学習カリキュラムの系統性の見方―大村はまによる
「話すことの系統表」によって―」『早稲田大学大学院教育学研究科紀要  別冊』
24 号 -1、2016 年、153 頁。  
51 同上。  
52 佐藤学『カリキュラムの批評―公共性の再構築へ』世織書房、 1996 年、4
頁。  
53 佐藤学『学びの快楽―ダイアローグへ』世織書房、 1999 年、176 頁。  
54 同上。  
55 藤原顕「教師のカリキュラム経験―実践的知識の形成と教師の成長―」グル
ープ・ディダクティカ編『学びのためのカリキュラム論』勁草書房、 2000 年、
63-64 頁。文中の傍点は、引用者によるものである。  
56 同上、64 頁。  
57 同上、66 頁。  
58 同上、69 頁。  
59 実のところ、第 8 章で分析したように、この教育目的論と「実の場」という
教育空間論は、切り離せない関係にあるものである。そのように考えると、「カ
リキュラム意識」には、大村の教育目的論のみならず、教育空間論も含めて考
えなければならないことが見えてくる。  
60 例えば、こうした誤解があったことの一端がわかるものとして、昭和五十二
（1977）年に『総合教育技術』誌（小学館）に掲載された「教科書を生かして
使うために」での倉沢栄吉の発言が挙げられる。この雑誌記事で、倉沢と大村
は教科書の用い方について対談を行っている。その際、倉沢は、「先般、朝日新
聞の「いま学校で」に大村教室の紹介が連載されまして、読者のなかには、大
村先生が教科書などというものをいっさい顧みないかのような印象を持った人
もあるのではないでしょうか。しかし、事実はそうではなく、大村先生は教科
書を本当に生かすのはどういうことかということをちゃんと実践しておられる。
それをわかってほしい」（初出は、前述の『総合教育技術』（小学館、1977 年）。
引用元は、大村はま『大村はま国語教室』（第 10 巻）、筑摩書房、1984 年、317
頁。）と述べている。  
61 大村はま『大村はま国語教室』（第 10 巻）、筑摩書房、1984 年、454 頁。  
62 同上。  
63 大村、前掲 17、126 頁。  
64 この点については、本研究第 1 部第 3 章において詳論した通りである。すで
に検討したように、大村は、昭和 31（1956）年から同 46（1971）年まで筑摩
書房から刊行された中学校用国語教科書の編集委員を務めていた。また、その
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際に、教科書と併せて刊行される教師用指導書の作成にも携わっている。その
ときに作成された教師用指導書のうち、大村が執筆した箇所については、大村、
前掲 62 の 5-313 頁に再掲されている。  
65 大村、前掲 61、319 頁。文中の傍点は、引用者が付したものである。なお、
この文脈では、大村にしては珍しく「言葉」という表記を用いている。文脈か
ら判断すると、他の場合に用いられている「ことば」表記と意味の違いはない
ものと推察できる。  
66 同上、321 頁。  
67 同上。文中の傍点は、引用者によるものである。  
68 大村はま『大村はま国語教室』（第 9 巻）、筑摩書房、1983 年、101 頁。  
69 同上。  
70 大村、前掲 61、330-342 頁。  
71 単元「楽しくつくる「白銀の馬」」については、大村はま『大村はま国語教
室』（第 6 巻）、筑摩書房、1983 年、73-111 頁を参照のこと。また、単元「知
ろう 世界の子どもたちを」については、大村はま『世界を結ぶ』（大村はま授
業の展開 1）、筑摩書房、1989 年、9-87 頁を参照のこと。  
72 2018 年現在での現行の学校教育法第 34 条には、次の規定がある。「小学校
においては、文部科学大臣の検定を経た教科用図書又は文部科学省が著作の名
義を有する教科用図書をしようしなければならない。」これは中学校や高等学校
においても、準用規定で適用されている。  
73 教科書使用の実態について調査した数少ない研究の成果を見るならば、ここ
で述べた制約の下での一定の裁量が、ある程度生かされていることがわかる。
詳しくは、財団法人教科書研究センター編『義務教育教科書に関する教師の意
識及び保護者の要望についての調査  調査結果報告書〈最終報告〉』2008 年
（URL: http://textbook-rc.or.jp/report_final.pdf）最終閲覧日：2019 年 1 月 9
日、を参照のこと。  
74 現在でも珍しくないが、例えば、学校での研究主題と称して、授業の展開の
仕方に一定の型を設けているところもある。一例を挙げるならば、次のような
ものがある。まず、授業の冒頭で「導入」として学習課題を示し、その課題解
決に向けた教材の組織化を「展開」と称して行い、「まとめ」として本時の展開
が学習課題の解決に資したことを子どもたちが実感できたかどうかを確かめる
ワークシートを書かせる、といった型である。こうした授業展開は、一般に、
問題解決型の学習と言われ、数多くの学校で採用されている授業方式（型）で
ある。こうした方法は、学習活動の効果を一定程度高めている事実があり、そ
の有効性は十分にあるものと理解することができる。しかし、こうした授業の
冒頭で示される学習課題が、果たして「問題解決」という意味での問題として
相応しいものであるかどうかは、個別の授業においてなお検討を要する点であ
る。  
75 なお、活動理論の成果を用いて大村の単元学習における学びの構造を解明し
ようと試みた先行研究として、甲斐伊織のものがある（甲斐伊織「国語科単元
学習カリキュラムの系統性の見方―大村はまによる「話すことの系統表」によ
って―」『早稲田大学大学院教育学研究科紀要  別冊』第 24 巻第 1 号、2016 年、
153-163 頁）。本研究の主旨とは異なる文脈で行われている研究であるが、活動
理論の視点から見たときに大きな問題を抱えている先行研究のため、その問題
点について論点を絞って言及しておく。甲斐はこの論文において、単一の活動
システムを分析単位として、主体に学習者を置くことで分析を試みている。し
かしこの目論見は、以下の点で批判せざるを得ない。第一に、単一の活動シス
テムしか取り上げていないことで、肝心の教師である大村の位置づけが不明瞭
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となっている点である。甲斐は、「単元学習において 1（主体）は常に学習者で
ある」（158 頁）と述べているが、教育実践は教師と学習者の相互的な関係の中
で生起するものであることを踏まえるならば、一方の当事者（主体）として、
教師である大村を想定しなければならないはずである。この点を看過している
がために、甲斐の論文では、大村と多様な学習者たちの相互作用として生み出
される単元学習の特質を「拡張的学習」という視点から全く分析することがで
きていない。第二に、活動システムが生み出す「学びの拡張的性質」について
全く言及されていない点である。本研究第 1 部で詳細に述べたように、活動シ
ステムは、活動理論における「拡張的学習」という学びの理論を背景として成
立しているものである。言い換えるならば、活動システムという分析枠組みを
用いることで、そこでの学びを、これまでの規範（norm）から逸脱して新しい
ものを生み出すという、創造性を伴う「拡張的学習」として析出するために用
いられるものである。しかし、甲斐の研究ではこの点に全く言及されておらず、
なぜ大村の単元学習における学習者の学びを活動システムという視点から分析
しなければならないのか、理由の面からも結論の面からも明示的に示されてい
ない。第三に、学びを「拡張的学習」として捉えたときに分析対象にしなけれ
ばならない「矛盾」について、全く言及が無い点である。これは活動理論の視
点から見たときに極めて重要な問題である。本研究第 1 部で詳論したように、
活動システムにおける拡張的学習は、単一の活動システムにおける内的矛盾の
克服を契機として、次第に、他の活動システムとの関係における構造的な矛盾
を克服することで、学びが拡張するという構造を持つ。つまり、この矛盾の性
質を分析し、その意味を理論的に解明することで、当該の拡張的学習の構造を
明らかにすることができることを意味している。この、活動理論における核心
とも言える部分に全く言及が無いのは、分析枠組みとして用いる上での解釈に
重大な問題があると言わざるを得ない。以上の点から見て、甲斐の研究は活動
理論が本来有しているはずの理論的な有効性を生かし切れているとは言い難く、
その成果については批判的に捉えざるを得ない。  
76 なお、第 3 世代活動理論および「拡張的学習」の原理の詳細は、本研究第 1
部第 1 章を併せて参照のこと。  
77 Engeström, Y., Studies in Expansive Learning: Learning What is Not Yet 
There, Cambridge University Press, 2016, p. 9.〔邦訳：エンゲストローム , Y.
（山住勝広監訳）『拡張的学習の挑戦と可能性―いまだここにないものを学ぶ』
新曜社、2018 年、10 頁。〕  
78 大村の死後に、残された膨大な記録と日記および関係者からの聞き取りを基
に、教え子の一人である苅谷夏子まとめた評伝では、次の記述がなされている。
「帰宅した子どもが母親に、「大村先生は、教科書を使わないんだよ」と、話す。
子どもは自慢なのである。独自の手作り教材で勉強していることを、自分たち
だけに与えられた特権のように思うから、日本中の子どもが教科書に縛られて
いるのを横目で見て、優越感すら持つ。ぼくたちのやっている勉強は、先生の
特製だもの、と思う。」（苅谷夏子『評伝  大村はま―ことばを育て  人を育て』
小学館、2010 年、423 頁。）しかしこのことは、保護者の間に教科書の使用を
巡る誤解を生み、大村にとっては更なる矛盾として返ってくることになる。  
79 小林明「子どもとともに生まれた実践」大村はま白寿記念委員会編『かけが
えなきこの教室に集う』小学館、2004 年、317 頁。なお、この手記は、もとも
と 1985 年に小学館から刊行された『総合教育技術』（ 10 月号増刊「大村はま  教
師の生き方と授業の創造」）に掲載されたものの復刻版である。  
80 苅谷夏子『評伝  大村はま―ことばを育て  人を育て』小学館、2010 年、
433-434 頁。  
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81 同上、423-425 頁を参照。  
82 大村はま（ききて：原田三朗）『大村はま自伝「日本一先生」は語る』国土
社、1990 年、223-227 頁を参照。なお、大村は決して受験を軽視していたわけ
ではなく、「ただ、そのやり方が、一般と違っていた」（同上、 225 頁）だけで
あるという。大村にとって重要なのは、より広いことばの力をつけることで、
その一部分として位置づく受験に必要な力を育てることであった。  
83 苅谷、前掲 80、432 頁。  
84 大村、前掲 82、252 頁。  
85 同上、254 頁。  
86 同上、254-255 頁。  
87 小林、前掲 79、317 頁。  
88 北原圭子「少女のような目で」大村はま白寿記念委員会編『かけがえなきこ
の教室に集う』小学館、2004 年、295 頁。なお、この手記は、もともと 1985
年に小学館から刊行された『総合教育技術』（ 10 月号増刊「大村はま  教師の生
き方と授業の創造」）に掲載されたものの復刻版である。  
89 大村、前掲 82、236 頁。  
90 同上、237 頁。  
91 山住勝広『拡張する学校―協働学習の活動理論』東京大学出版会、2017 年、
28 頁。  
92 同上。  
93 同上。  
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終章 研究の総括と今後の展開  
 
第 1 節  研究の総括  
 以上、大村はまにおける単元学習論の構成原理について、主として 3
つの視点から分析を行ってきた。すなわち、「教師の学び」という視点、
「ことば」観という視点、「カリキュラム意識」という視点である。以
下では、これら 3 部に分けて論じてきた内容を総括し、本研究の成果
としたい。  
 
①  第 1 部「「教師の学び」と単元学習」の総括  
 まず、第 1 部「「教師の学び」と単元学習」において論じた内容を総
括する。ここでは、本研究独自の 4 つの時期区分を採用して、大村の
単元学習の生成・確立・展開過程を理論的な視点から分析した。その際
に用いた分析枠組みは、第 3 世代活動理論において理論化されてきた
「拡張的学習」論であった。この枠組みを用いることで、大村の単元学
習の生成・確立・展開過程を、エンゲストロームの述べる「いまだここ
にないもの」1として説明し得る新しい教育実践の構成過程であると明
示し、また、その過程は、非常に長期の拡張的な変容として捉えること
のできる、教師の「拡張的学習」の過程であることを論じた。  
 こうした分析を行った意図は、既存のものに代わる新しい教育実践
を創出するときに、教師はどのような学びを経験するのかを理論的に
明らかにしたいと考えたことである。大村の単元学習の構成過程は、
まさにこの教師の学びを解明する上での重要な事例となっており、そ
れは本研究の第 1 部（第 1 章～第 3 章）における論究で一定程度明ら
かになったものと考える。  
 この第 1 部の論述を踏まえて述べるならば、改めて、次の 3 点を指
摘することができるであろう。  
 第一に、大村の単元学習のような新たな教育実践が創出されるとい
う出来事は、前提となる実践が無い状態から起こるものではなく、既
存の実践の「拡張」として起こるということである。大村自身がそうで
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あったように、新しい教育実践は、それまでの実践が構造的に抱える
矛盾を動力として創出されている。戦前から継承されてきたことばの
教育実践の常識や、日本における学校文化、アメリカから受容された
単元学習論）、そして、何よりも教師としての大村自身の経験、こうし
たものが前提としてあって、新しい教育実践としての単元学習の創出
は準備されている。これらの関係構造を十分に分析することなしに、
単元学習の創出という、新たな教育実践の構成過程は分析し得ない。  
 第二に、新しい教育実践が創出される背後には、教師としての学び
が存在するということである。学んだ結果として実践が創出されるの
ではなく、実践の創出そのものが、教師にとっては、拡張的な変容を伴
う学びの過程にあるものなのである。そうであるからこそ、大村も、初
期の単元学習が確立した後に、更なる実践の変容を経験していた。こ
の過程は、第 2 章から第 3 章で分析した大村の経験を見れば明らかで
ある。そして、その実践の変容は、教師の学びとしてそれ以後も継続し
ていく。本研究では分析時期から外した時期区分 4 の時期は、まさに
大村の学びの更なる展開と、その過程で創出され続けた新たな単元学
習の展開が、同時進行で起きている時期である。  
 そして第三に、こうした動的な教師の学びの構造を分析するには、
その過程を「拡張的学習」として捉え、長期にわたる変容的な拡張の過
程をその時々の様々な関係構造において明らかにしなければならない
ということである。教師の学びは決して頭の中だけで起こる出来事で
はなく、それは様々な実践上の諸条件との関係において起こり、また、
その過程では何らかの教育実践が創出され続けることになる。こうし
た学びの関係論的構造や、学びに伴う実践の創出という点を含み込ん
で分析できる学習理論のひとつとして、活動理論における「拡張的学
習」論はあるのである 2。  
 
②  第 2 部「「ことば」観と単元学習」の総括  
 次に、第 2 部「「ことば」観と単元学習」において論じた内容を総括
する。ここでは、第 1 部とは視点を変えて、実際の単元学習において、
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その方法ともされ、また対象（教育内容）ともされた「ことば」を、大
村はどのように理解していたと捉えられるのかを、 3 章にわたって分
析した。取り上げた事例は、語彙の指導や古典の指導、学習記録の指導
と多岐にわたり、またそれによって析出された「ことば」観は広範な特
徴を有していた。ここではそのすべてを繰り返すことはできないが、
各章での論述はやや個別的な論点も含むものであるため、今一度、そ
れらに共通して見出すことのできる「ことば」観について整理してお
く必要がある。本研究によって明らかとなった大村の「ことば」観は、
改めて総括的に述べるならば「関係論的な「ことば」観」と呼び得る特
徴を有している。以下にその特徴を改めて整理しておこう。  
 この「関係論的な「ことば」観」の第一の特徴は、高次の傾向性とし
て特徴付けられる、聞き、話し、読み、書くという 4 つの連続した言
語行為の捉え方が根底にあることである。大村の「ことば」観は、状況
に応じて適切な現れをとる「高次の傾向性」を有した「ことば」として
説明し得る発想が貫かれていた。そして、そうした「ことば」観は、子
どもたちの生活世界における「ことば」の使用を捉える際にも、また、
自らの単元学習を構成する際にも、明確に活かされていた。実際、第 4
章の分析では、こうした「ことば」観に基づいて、大村の単元学習にお
ける「ことば」の学びを、「生活経験 A（従前の言語行為の状態）→単
元学習（言語活動によって拡張する言語行為の状態）→生活経験 B（単
元学習を経た言語行為の状態）……」という螺旋的構造を持つものと
して示すことができた。また、たとえ小さな語彙を学ぶ場面でも、4 つ
の連続する言語行為が包括的に求められる状況において単元学習を成
立させる大村の発想を見出すことができた。こうした発想は、第 5 章
で分析した「朗読」を主要な方法として用いる古典の指導においても、
第 6 章で分析した「書くこと」の動的性質を生かした「学習記録」の
指導においても、それらの実践を根底で支える原理として機能してい
る。  
 第二の特徴は、第一の特徴から派生するものであるが、「人」との関
係において「ことば」が捉えられるという発想である。第 4 章で分析
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した単元では、人との関係で事物や雰囲気を捉えて適切な「ことば」を
探究するという学びが展開されていた。また、第 5 章では、朗読とい
う解釈の一形式として示し得る行為によって、読み手である子どもが
古典作品との重層的な認識論的関係を構成していく過程を分析した。
さらに第 6 章では、学習記録を「書く」という「ことば」の行為が、
子どもたちに新たな発想を生み出させたり、また、そのことによって、
「ことば」の学びの省察を促したりするという大村の発想を分析した。
これらはいずれをとっても、「人」との関係の中で「ことば」のあり方、
さらには「ことば」の教育を考えるという大村の発想に下支えされて
成立していることを示すものである。  
 第三の特徴は、「ことば」の学びを、「ことば」の意味連関のネットワ
ークづくりとして捉える大村の発想である。第 4 章で示したように、
大村は「ことばをゆたかにする」ということばで、この「ことば」の意
味連関のネットワークづくりの重要性を主張していた。そのため、あ
る特定の「ことば」を学ぶ際に、それが実際に使用される場面で結びつ
く他の「ことば」との関連を意識しながら、その意味を分析する単元を
実践していた。そして、そのときに重要となるのは、「ことば」の意味
を分析的に理解することと同時に、その「ことば」が持つ「味」や「心
持ち」という情緒的な要素をも併せて重視していた点である。第 5 章
では古典作品の朗読において、この点が強調されていた。先に指摘し
た第二の特徴と関連する点であるが、大村にとって「ことば」とは、
「人」によって具体的な生活場面で用いられることによって、その意
味が構成されるものとして捉えられている。そのため、「人」によって
用いられる際に必然的に伴う「味」や「心持ち」という情緒的な要素を
排除して、ことばの意味を捉えることはできない。そのため、大村の
「ことば」観には、ことばの違いを「鋭く区別し、意味を明確化する」
という分析的な理解の仕方と併存する形で、「「ことばの質感」を味わ
う」という理解の仕方が保持されているのである。  
 以上のように整理するならば、第 2 部で明らかにした「関係論的な
「ことば」観」は、第一に「ことば」を用いた言語行為同士の関係、第
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二に「ことば」と人との関係、そして第三に「ことば」と「ことば」と
の関係という 3 つの側面からその特徴を示すことができることになる。
こうした「ことば」観を、大村は単元学習の構成過程で創り上げてきた
のである。  
 そしてまた、次の点を強調しておく必要がある。この第 2 部の論述
で明確になったことであるが、大村のこの「ことば」観の創出は、それ
自体が教育実践から独立して成立している事態ではないということで
ある。各章の論述において示唆されていたように、大村にとって教育
内容となる「ことば」観の創出は、それをいかに教えるかという大村独
自の教育方法論との関係において成立するものであった。そのため、
それぞれの事例を取り上げて「ことば」観を明確にする上では、必然的
にそれに伴う教育方法についても取り上げなければならず、自ずと、
大村の「ことばの教育」観についても論究することとなった。  
実はこの点にこそ、大村の教育実践が、まさに「単元学習」であると
言い得る特徴がある。単元学習論とは、序章第 2 節で言及したような
その実践の多様性をとりあえず留保して根底にある特徴を示すとする
ならば、すなわち、教育内容と教育方法の相即的な実践構成論と言い
得る特徴を有している。言い換えるならば、教育内容と教育方法を分
離して論じることでは実現し得ない教育実践の構成理論が、単元学習
論ということである。現代の教育学では、往々にして、教育内容の問題
はカリキュラム論が担い、教育方法の問題は教育方法論が担うという
専門的分化が見られるが、単元学習は、それぞれの領域に還元して解
明することができない両者の相即的な構成が見られるのである。  
大村の単元学習はそれを最も明瞭な形で示していた。すなわち、教
育内容論としての「ことば」観の創出と、それと相即的に実現する教育
方法論としての「ことばの教育」観の創出である。この第 2 部で示し
得た成果は、主たる目的であった「ことば」観の解明ももちろんである
が、それを超えて、この単元学習として備えている性質を、大村の教育
実践を事例にして明示したことにもある。単元学習論の解明には、教
育内容論にも教育方法論にも還元されない、より包括的なアプローチ
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が必要なのである。  
 
③  第 3 部「「カリキュラム意識」と単元学習」の総括  
 最後に、第 3 部「「カリキュラム意識」と単元学習」において論じた
内容を総括する。ここでは、まず、第 7 章において教育目的論の視点
から、「言語生活の指導」という大村の目的論を分析した。そこで明ら
かとなったのは、「言語生活の指導」という目的が、空虚な理念的目的
ではなく、また、究極の終着点を示すような結果像としての目的でも
なく、村井実が述べる「過程像志向の教育目的」として捉えることので
きるものであるという点である。言語生活とは、「過程」として現れる
子どもの学びの状態であり、それ以前の子どもの状態と比べるならば、
まさにそれ自体が「暫定的な結果」でもある。その「暫定的な結果」は、
それ自体が一つの状態として結実するが、それはさらに次なる「暫定
的な結果」へと連続するという「過程」を前提とした状態である。この
過程は、村井が述べたように「連続する非連続」とも言える経過として
現れる。結果として、大村の単元学習においては、個々の単元はそれ自
体が暫定的な目的を持つものであるが、それらは全体として「連続す
る非連続」として描出される「言語生活の指導」という目的論的構造の
中に位置づくことになるのである。  
 次に、第 8 章において、教育空間論の視点から大村の単元学習に見
られる「実の場」概念の分析を行った。「実の場」とは、端的に言えば、
ことばの学びを実際の社会現実との関係を保つ形で実現する教育空間
を意味していた。つまり、ただ単に、学習活動に現実性を持たせる「学
習の生活化」を目指すのではなく、「生活の学習化」という視点も併せ
持つことで、単元学習という教育現実におけることばの学びと、社会
現実におけることばの使用の相互浸透性を、「実の場」という教育空間
に確保しようとしたのである。こうした試みは、本来的に社会現実か
らの保護の構造を持たざるを得ない教育現実においては、複雑な社会
現実におけることばの問題を教育現実に取り込むという実践上のアポ
リアを抱えるものでもあった。しかし、大村が、「言語生活の指導」と
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いう子どもたちの生活世界におけることばの使用を変容させることを
目的とした実践を行う以上は、避けられないアポリアでもあった。社
会現実におけることばの使用との関係で、必然性を持って教育現実に
おける単元学習でのことばの学びを構成するという視点を抜きにして、
自らの実践の場を構成することはできなかったからである。このよう
に、「実の場」に見出すことのできる大村の教育空間論は、「言語生活の
指導」という教育目的論を実質化する上で欠くことのできないもので
あった。  
そして第 9 章では教材論の視点から大村の単元学習の構成原理を分
析した。大村の作成した「手びき」や、実際に取り扱った素材、教科書
教材等を事例として取り上げて分析し、そこに見られる教材論を析出
した。結果としては、「「実践の目的」―「教師の認識」―「素材」―「子
どもの学びの状態」」の 4 つの項の関係を基盤とし、その 4 つの項の関
係の中で「教材」が構成されるという、教育関係の「五項モデル」を理
論化した。そしてさらに、ここで言う「実践の目的」は、個々の単元に
見られる「単元の目的」と、単元学習全体を通して見出すことのできる
「単元学習の目的（言語生活の指導）」の二層構造をなしていることを
析出し、それを基にして、単元学習の「実践の連続体モデル」を示し
た。この「実践の連続体モデル」は、いわば、教育関係の「五項モデル」
を基礎とした連続体である。そして、そこに埋め込まれた形で作用し
ているのが、教師の視点からカリキュラムを捉えたときに見出すこと
のできる「カリキュラム意識」である。  
 本研究で独自に創出した概念である「カリキュラム意識」とは、次の
ように説明できるものであった。すなわち、教師の持つ教育目的や採
るべき教育方法、取り上げるべき教育内容が教育実践という活動にお
いてどのような構造的矛盾を生み出し、それを克服することを試みる
ことがどのような新たな教育実践を生み出すことになるのかを意識し
ている状態である、というものである。この概念を導入することで、現
在ではその外延が極めて広範に及んでいる「子どもの学びの経験の総
体」として示される「カリキュラム」に、教師の視点から関係すること
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ができると論じた。  
 第 3 部の総括として、ここで改めて明示的に述べておくならば、第
9 章で概念化した「カリキュラム意識」は、単に教材論との関係で成り
立つものではなく、第 7 章で分析した教育目的論さらには第 8 章で分
析した教育空間論とも密接に関係して成立しているものであるという
点である。  
第 9 章で明示的に述べたように、教育関係の「五項モデル」にして
も、それを拡張した単元学習の「実践の連続体モデル」にしても、その
原理的基底には、教育目的論が存在していた。また、この教育目的論が
実現されるには、第 8 章で論じた教育空間論の視点が欠かせない要件
となる。つまり、教師が長期的な視点で子どもの学びの状態を捉えて
新たな教育実践を構成しようとするならば、大村の単元学習論が示し
ていたように、そこには、その教師が持つ教育目的論と、それを実現す
るための教育空間論と、子どもの学びを触発するための教材論が必要
となるのである。そしてそれらを「教育実践」として構成するために
は、それぞれを結節させる認識のあり方として、教師には、「カリキュ
ラム意識」が必要になるのである。  
このように考えると、「カリキュラム意識」とは、単元学習のような
新たな教育実践を創出する際に、教師が有している教育の原理的な認
識（教育目的論、教育空間論、教材論）が結節されている状態を意味し
ていることがわかる。もちろん、その状態の内実は教師によっても、ま
た創出された教育実践によっても様々な特徴を示すものであろうが、
少なくとも、新たな教育実践を創出するという事態の背後には、この
「カリキュラム意識」ということばで概念化し得る認識の状態が潜在
していると、本研究の成果に基づいて述べることができるのである。  
 
 以上、各部における論述の総括を行ってきた。大村の単元学習論の
構成原理には、こうした諸特質が見出され、今後も、新たな教育実践を
生み出すための理論的資源として、重要な意義を持つのである。  
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第 2 節  今後の展開  
 以上の総括を踏まえて、今後の研究の展開を示しておきたい。  
 
①  理論研究としての今後の課題  
 本研究で残さざるを得なかったいくつかの論点がある。例えば、次
の諸点である。  
第一は、第 1 部で行った大村の教師としての学びの過程の分析にお
いて、時期区分 4 に相当する単元学習のさらなる発展過程を分析する
ことが叶わなかった点である。この時期の大村の経験は実に多様であ
り、それら一つひとつを分析するには、それらの経験に見出せる大村
の学びの特質と、実際に創出された単元との関係について、さらなる
分析を進める必要がある。そのためには、本研究で用いた「拡張的学
習」論の理論的な再検討も含めて、改めて分析を行う必要があるであ
ろう。仮説的に述べるならば、この時期区分 4 で大村が経験すること
になる「拡張的学習」は、本研究で示した螺旋的構造が一度完結した後
で、異なる段階として展開される新たな教師の学びであると推測され
る。本研究で明らかにした単元学習の構成後に、今度はその単元学習
の更なる刷新という、新たな段階がこの時期に当たっているからであ
る。この点を、今後の研究では明らかにしていきたい。  
第二は、大村の「ことば」観および「ことばの教育」観について、知
識論の観点からさらなる精緻化を図る必要があることである。とりわ
け、大村が大きな課題としていた文学作品を素材とした単元学習や、
作文を中心的な活動として構成された単元学習を事例に採り、これら
の点の解明をさらに進める必要があるであろう。この作業によって、
大村の「ことば」観や「ことばの教育」観が、本研究で示し得たもの以
上に、より明示的かつ体系的に示されるものと仮説的に考えている。
前節で述べたように、単元学習論は、教育内容と教育方法を分離して
論じることでは実現し得ない教育実践の構成理論であるという特徴を
持っている。このことは、言い換えるならば、教育内容として結実する
知識の問題と、それをいかに教えることが可能なのかという教育方法
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の問題が、分離されることなく、教師の問題意識として問われるとこ
ろに、単元学習が成立することを意味している。つまり、単元学習がど
のような教育方法論であるかを問うと同時に、どのような知識論をそ
の構成原理として組み込んでいるのかを明らかにしなければ、単元学
習という独特の教育形態の意義を論じることは不可能なのである。大
村の単元学習に即して言えば、大村が知識論としてどのような「こと
ば」観を有し、それに基づいてどのような教育方法論として「ことばの
教育」観を有していたのかを明らかにし得たときに、当の単元学習論
の意義が明示的になるということである。本研究ではその一端を示し
たが、この点は教育学における知識の問題と関連して、より精緻な分
析が必要である。  
第三は、第 3 部で理論化した「カリキュラム意識」について、さら
なる概念の明確化が必要な点である。本研究で示した概念化の有効性
を、実際に実践された単元事例の分析を行う中で検証し、当該概念の
具体化を図る必要がある。当該概念は、極めて広範な外延を持つ「カリ
キュラム」概念に、教師の視点から関係する上で欠かすことのできな
いものである。単元学習という新たな教育実践の創出に見られるこの
「カリキュラム意識」がより体系的に示されることで、単元学習論の
意義や、単元学習という教育形態の実践上の意義が、改めて明確にな
るであろう。  
なお、この第三の課題は、すでに示した第一および第二の課題とも
密接に関連していることを指摘しておきたい。本論で明らかにしたよ
うに、教育実践を創出する過程で経験する教師の学びが「カリキュラ
ム意識」を構成し、また、その「カリキュラム意識」には、教育目的論
や教育空間論、そして教育内容論としての知識論、教育方法論が密接
に関係して顕在化するからである。  
つまり、上に示した三つの課題は、それぞれ異なる理論的関心から
生じる別個の問題ではないということになる。むしろ、それぞれの課
題は、「単元学習という創造的な教育実践が生み出される原理を解明す
る」という問題関心に対して、異なる視点からアプローチをした際に、
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それぞれ異なる側面として現れるものということである。あくまでも
究極的な関心は、単元学習のような創造的な教育実践が生み出される
原理を解明することにあるのである。  
 
②  実践創出としての今後の課題  
 大村の単元学習論に見出すことができた構成原理は、適切に一般化
し得るならば、新たな教育実践を創出する際の視点として活用するこ
とが可能なものである。  
例えば、大村がそうであったように、既存のものに代わる新たな教
育実践の創出は、教師の学び（拡張的学習）が欠かせない要件となって
いた。また、教育の対象（内容）や方法への問い直しも必然的に求めら
れる。大村の場合、それは独自の「ことば」観や「ことばの教育」観の
構成であった。さらに、新たな教育実践の創出には、教師が有する「カ
リキュラム意識」が欠かせない。本研究における成果は、こうした点
で、新たな教育実践を創出するための理論的資源となり得る。  
すでに、栃木県那須町との協働で、こうした理論的知見を資源とし
た新たな教育実践の創出プロジェクトを進行させている 3。このプロジ
ェクトはもともと、学校種を超えて子どもたちの学びの経験の連続性
を構築する試みとして、主として既存の保育課程や教育課程を見直す
ことに目的を置いて、2012 年度から始まったものである。それが、2016
年度からはより発展的に展開し、既存の保育課程や教育課程の見直し
を超えて「新教科」の創出に向けた協議を行うこととなり、その実現に
向けた取り組みへと移行してきた。そして、2019 年 4 月からは教育課
程特例校として、主として、「人との関わり合い」・「文化との関わり合
い」・「地域との関わり合い」の 3 領域から構成される「新教科」の設
置が認められ、町内すべての保育園、小中学校で実践される予定とな
っている。この「新教科」は、カリキュラム構造としては、多様な学び
の領域を包摂するものであり、その意味で広領域カリキュラムと呼び
得る性質を持つものである。そのため、具体的な教育実践としては、構
成的な学習活動や問題解決型の学習活動といった単元学習的展開が予
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定されており、本研究で導出してきた理論的知見が様々な形で応用可
能な取り組みとなっている。  
著者はこの一連の過程に、実践創出の当事者として関わりつつ、そ
こに関与する教師たちの学びを、「拡張的学習」として捉えて分析する
試みを行っている。そして、その実践の創出過程に見出すことのでき
る「カリキュラム意識」の構造を体系化しようと試みている。  
また、「新教科」の創出ということもあって、大村が単元学習の創出
過程で「ことば」観や「ことばの教育」観を構成していたように、この
実践に参加する当事者たちも、新教科における教育内容観や教育方法
観の構成を必要としている。広領域カリキュラムとして、その内容的
な体系性をどのように確保するのか、そしてその体系性と子どもたち
の学びの状態をどのように関係づけ、方法化や教材化を図るのか。こ
うした点も、実践の展開と同時に解明していかなければならない。本
研究で示した単元学習の「実践の連続体モデル」が生きてくるものと
仮説的に考えている。  
このように、大村の単元学習の分析によって得られた理論的知見は、
狭く国語科教育の領域に留まることなく、より広く学校教育全体の刷
新を触発する可能性を有している。「教育課程特例校」制度が広く浸透
し始め、また、研究レベルでも学校や自治体に基盤を置いたカリキュ
ラム・教育方法開発が盛んになっている今、教師たちが目の前の子ど
もたちに必要な教育実践を自律的に創出するための条件が整いつつあ
る。この、日本では長らく等閑視されてきた学校教育の核心的課題に、
教育学はいよいよ着手することができる状態になったのである。それ
をより良い形で実現するためにも、いったい何が新たな教育実践の創
出において求められる条件なのかを理論的に解明することは、喫緊の
課題である。  
無論、この課題に解答を与えるためには、より長期的な実践の蓄積
とその理論的分析を必要としているが、少なくともその過程において、
本研究で示した様々な理論的知見の意義が、改めて明示化されること
になるであろう。今後の課題としたい。  
- 352 - 
 
 
 
【註】  
1  Engeström, Y.,  Studies in Expansive Learning: Learning What is  Not Yet 
There,  Cambridge University Press, 2016, p. 9.〔邦訳：エンゲストローム ,  
Y.（山住勝広監訳）『拡張的学習の挑戦と可能性―いまだここにないものを学
ぶ』新曜社、 2018 年、 10 頁。〕  
2  なお、現在のところ、日本において教師の学びを特徴付ける理論として広く
知られているのは、ドナルド・ショーンに端を発する「省察（ reflection）」論
である（ Schön, D. A.,  The Reflective Practitioner: How Professionals 
Think in Action, Basic Books , 1984.）。この理論は、その理論的基盤のひと
つとしてジョン・デューイの思考論を有しており、極めて認識論的傾向の強い
ものである。それは一方で、教師の学びの認識論的変容の過程を理論的に明ら
かにし得る可能性を持つが、他方で、学びの生起を「一人の人間の頭の中で起
こること」へと還元してしまいかねない可能性も持っている。最近では、こう
した省察論を協働性や関係性へと明示的に拓こうとする試みがいくつか見られ
るようになってきた（例えば、三品陽平『省察的実践は教育組織を変革する
か』ミネルヴァ書房、 2017 年。）。しかし、こうした取り組みは、少なくとも
理論的にはまだ限定的であると言わざるを得ず、課題が残されている研究分野
と言える。本研究で用いた「拡張的学習」論は、その意味で省察論を関係論的
に拡張し得る可能性があり、今後はこの点についても論究する必要があると考
えている。別稿で改めて検討する課題としたい。  
3  当該プロジェクトの暫定的な成果については、次の報告書に詳しい記載があ
る。那須町幼保小中一貫教育検討委員会『那須町における「幼保小中一貫教
育」に関する諸施策の方向性について（報告）』那須町学校教育課、 2018 年
（非売品）。なお、 2018 年度からは、那須町教育課程編成委員会が設置され、
那須町は、当該プロジェクトのさらなる推進を図っている。  
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